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Yhdistyneiden kansakuntien ihmisoikeusjulistuksessa artiklassa 26 (United Nation 
2013) todetaan, että: (1) ”Everyone has the right to education… (2) Education shall be 
directed to the full development of the human personality and to the strengthening of re-
spect for human rights and fundamental freedoms...”. Koulutuksen tarkoituksena on 
edistää tasa-arvoa ja vähentää köyhyyttä. Lisäksi koulutuksen tulee lisätä ihmisten elä-
mänhallintaa ja uskoa tulevaisuuteen ja lisätä omanarvontuntoa. (Ulkoasiainministeriö 
2013a.) Koska kehitys, niin ihmisoikeuksien kuin myös esimerkiksi luonnonvarojen 
osalta, on maailmanlaajuisesti hyvin epätasaista ja eriarvoista sekä maiden sisällä että 
maiden välillä, on hyvä, että maat ovat sitoutuneet auttamaan toisiaan.  
 
Suomen valtio on yhdessä Maailmanpankin (Maailmanpankki 2013) kanssa sitoutunut 
tukemaan kehitysyhteistyötä muun muassa Nepalissa (Ulkoasiainministeriö 2013b). 
Suomi on tehnyt Nepalin kanssa kehitysyhteistyötä opetuksen ja luonnonvarasektorin 
osalta jo vuodesta 1983. Lisäksi Suomen tarkastelun kohteena lähemmin on kehittää 
naisten ja syrjäytyneiden taloudellista toimeentuloa sekä edistää maan hyvää hallintoa ja 
ihmisoikeuksia. Esimerkiksi vuonna 2012 Suomen kahdenväliset maksatukset Nepaliin 
olivat 15,8 miljoonaa euroa. (Ulkoasiainministeriö 2013c.)   
 
Vuonna 2012 kehitysyhteistyön opetusosa-alueella jatkettiin viisivuotista koulusektorin 
kehittämisohjelmaa (School Sector Reform Program), jossa on mukana myös Maailman 
pankki (2013). Sen tulosarviointi osoitti, että koulutukseen pääsy ja koulutuksellinen ta-
sa-arvo ovat parantuneet. Ala-asteen oppilasmäärät ovat kasvussa ja myös yläasteelle 
pääsee yhä useampi oppilas. Kuitenkin koulujen toimintaedellytyksissä ja oppimistulok-
sissa on suuria alueellisia vaihteluita ja varsinkin syrjäisten alueiden kehittäminen tulee 
viemään vielä vuosia. Suomi osallistuu koulusektorin kehittämisohjelmaan vielä vuosi-
na 2013–2014. Tuki kohdentuu perus- sekä yläasteella perusopetuksen käytännön taito-
jen lisäämisen rahoittamiseen. Tämän lisäksi Suomi on antanut ja tulee antamaan asian-
tuntija-apua opetuksen suunnitteluun, opettajien koulutukseen ja uusien opetussuunni-
telmien pilotointiin ja kehittämiseen vuosina 2012–2014. Tavoitteena olisi näin ollen 




Kuten on jo edellä todettu, Suomen ulkoasianministeriö on tukenut hankkeita Nepalissa 
jo vuodesta 1983 (Ulkoasianministeriö 2013c). Lisäksi Maailmanpankilla (2013) on 
myös koulutuksen kehittämishankkeita Nepalissa. Tässä tutkielmassa haastattelemani 
henkilöt ovat Ulkoasiainministeriön ja Maailmanpankin hankkeiden henkilökuntaa, joil-
la on ensikäden tietoa sekä hankkeista että Nepalin koulutuksen tämänhetkisestä tilan-
teesta ja siihen vaikuttavista tekijöistä. Tutkimuksen päälähteinä käytetään projektista 
tehtyjä raportteja ja niistä koostettua teosta (ks. Metsämuuronen & Kafle 2013), ja tä-
män tutkimuksen tutkimusaineisto on vain osa laajempaa projektiin suunnattua aineis-
toa.  
 
Pro gradu rakentuu kuudesta luvusta: luvussa 2 käsitellään varmuuden tunteen tutki-
muksen teoreettista taustaa. Lisäksi luvussa käsitellään opettajuutta ja sen osa-alueita, 
nepalilaisen ja suomalaisen opettajan eroja ja samankaltaisuuksia sekä käydään läpi ai-
kaisempaa tutkimusta Nepalin koulusektorilta. Luvussa 3 käsitellään tutkimustehtävää 
ja -kysymyksiä, ja luvussa 4 käsitellään luotettavuutta sekä menetelmiä, joita Pro gra-
dussa käytetään. Luku 5 käsittelee tutkimustuloksia ja tulkintaa, ja luvussa 6 ovat johto-
päätökset ja pohdinta.   
 
Pro gradu pohjautuu pitkälti aikaisempaan tutkimukseen opettajuudesta Nepalissa (ks. 
Metsämuuronen & Metsämuuronen 2013). Metsämuuronen & Metsämuuronen (2013) 
huomasivat tutkimuksessaan, että suomalainen ja nepalilainen opettaja kokevat työnsä 
ideaalin melko samanlaisena. Suomalaisen kirjallisuuden pohjalta tutkimuksissa huo-
miota saavat opettajan persoona, substanssiosaaminen ja pedagoginen osaaminen. Ne-
palilaisen opettajan realiteettiin kuuluu kuitenkin myös vahvasti luokanhallinta, kuiten-
kin niin, että näiden kahden opettajaryhmän realiteetit työskennellä ovat erilaiset muun 
muassa luokkakokojen, varusteiden ja materiaalien suhteen. Keskustelut suomalaisissa 
julkaisuissa (mm. Onnismaa 2010, 15; Launis & Koli 2005) puhuvat myös opettajien 
väsymisestä ja työn kuormittavuudesta yhtä lailla, kuin nepalilaiset opettajat kokevat it-
sensä voimattomiksi. Tässä suhteessa opettajat ovat globaalisti kenties suurempien 
haasteiden edessä tulevaisuudessakin. 
 
Yhdysvaltojen entinen opetusministeri Riley (1998, 18) on kiteyttänyt opettajien tär-




“Providing quality education means that we should invest in higher standards for 
all children, improved curricula, test to measure student achievement, safe 
schools, and in-creased use of technology – but the most critical investment we 
can make is in well-qualified, caring, and committed teachers. - - All children 
need good teachers to help them prepare for the challenges and opportunities... “  
 
Tämän Pro gradun lähtökohtana on ollut kiinnostus ja mahdollisuus osallistua Nepalissa 
tehtävään opetuksen ja koulutuksen kehittämisprojektiin. Koska opiskelen opettajaksi ja 
opintojen aikana pohditaan jonkin verran opettajan roolia oppilaan osaamisen edistäjä-
nä, oli opettajanäkökulma Pro graduun selkeä. Lisäksi näkökulmaa käsiteltiin myös Ne-
palissa toteutettavassa kehitysyhteistyöhankkeessa. Koska opettajuuden tutkiminen on 
laaja aihe tutkittavaksi ja se voidaan Chengin (2001, 58–63) mukaan jakaa kahteen hy-
vin erilaiseen kvantitatiiviseen lähestymistapaan joko yhden opettajuuden osatekijän 
strategiaan (single component strategy) tai useampaan opettajuuden osatekijän strategi-
aan (the relationship between X amount of components strategy), on tässä Pro gradussa 
tehty rajaus niin, että tutkimus keskittyy nepalilaisten 8. luokan matematiikan, nepalin 
kielen ja sosiaalisten aineitten opettajien varmuuteen opettaa omaa opetettavaa ainettaan 
(single component strategy). Varmuuden tunnetta tutkitaan oppiaineiden ja niiden osa-
alueiden opettamisen opetusvarmuudella, jota vastaaja sai arvioida asteikolla 1–4. Siinä 
arvo 1 vastaa varmuutta ja arvo 4 epävarmuutta. Varmuudesta opettaa omaa opetettavaa 
ainettaan käytetään jatkossa lyhyempää termiä opetusvarmuus. 
 
Tässä tutkimuksessa käytetään käsitettä opetusvarmuus, mutta samaa asiaa tarkoittavat 
sellaiset käsitteet kuin varmuus, itseluottamus, itsevarmuus, luottamus, usko johonkin. 
Hyvin lähellä varmuus-käsitettä ovat myös käsitteet luottavainen, varma jostakin ja it-
sevarma (confident, Rekiaro & Robinson 2011, 706). Opetusvarmuutta pyritään selvit-
tämään neljästä hyvän opettajan kategoriasta, jotka ilmenivät aikaisemmassa tutkimuk-
sessa (Metsämuuronen & Metsämuuronen 2013): persoona, pedagoginen osaaminen, 
substanssiosaaminen ja ulkoiset tekijät, kuten luokanhallinnalliset taidot. Lisäksi selvi-






2 Teoreettinen tausta 
 
 
2.1 Nepalilaisten ja suomalaisten opettajien eroavaisuudet ja saman-
kaltaisuudet  
 
Suomalainen ja nepalilainen opettaja kokevat työnsä ideaalin melko samanlaiseksi. 
Suomalaisen kirjallisuuden pohjalta tutkimuksissa (muun muassa Heikkinen 2000; Pat-
rikainen 2000; Lauriala 2000; Syrjäläinen, Jyrhämä & Haverinen 2004) huomiota saavat 
opettajan persoona, substanssiosaaminen ja pedagoginen osaaminen. Nepalilaisen opet-
tajan realiteettiin kuuluu kuitenkin myös vahvasti luokan hallinta (Metsämuuronen & 
Metsämuuronen 2013). 
 
Nepalilaisen opettajan realiteetit ovat erilaiset (ks. Suomen suurlähetystö 2011; UNDP 
2010; J. Metsämuuronen, suullinen tiedonanto, 10.3.2012; S. Acharya suullinen tiedon-
anto, 16.12.2011 ). Luokkakoot voivat olla puolet suurempia kuin suomalaisessa kou-
lussa. Suomalaisessa koulussa suurimmillaan luokassa on keskimäärin 21 oppilasta 
(Kumpulainen 2011, 23), ja opettajia oli vuonna 2010 kaikkiaan peruskoulussa 39 610 
(Kumpulainen, 2011, 38). Nepalissa on keskimäärin 39 oppilasta yhtä opettajaa kohden 
(J. Metsämuuronen, suullinen tiedonanto, 10.3.2012; Suomen virallinen tilasto SVT 
2012; Tilastokeskus 2012). Palkka on pieni, yläasteen opettajan palkka 19000–31000 
rupiaa (Edu Anjal, 2013), joka on noin 140–225 euroa, kun Suomessa peruskoulun leh-
torin lähtöpalkka on noin 2740 euroa (OAJ 2012).   
 
Suomen viisivuotiseen opettajankoulutukseen verrattuna opettajien koulutus Nepalissa 
on lyhyt (lyhyimmillään 10 kk). Myös varustelun suhteen opetustilat voivat olla hyvin-
kin alkeellisia. Suomessa opettajilla on ehkä suuremmat mahdollisuudet toteuttaa opet-
tajuuden ja opettamisen ideaalejaan kuin Nepalissa, jossa vasta pyritään kouluttamaan 
opettajia konstruktivistiseen ajatteluun ja tuottamaan lisämateriaaleja opetukseen. Kui-
tenkin keskustelut suomalaisissa julkaisuissa puhuvat myös opettajien väsymisestä ja 
työn kuormittavuudesta (mm. Onnismaa 2010, 15; Launis & Koli 2005) yhtä lailla, kuin 
nepalilaiset opettajat kokevat itsensä voimattomiksi. Tässä suhteessa opettajat ovat glo-





Metsämuurosen ja Metsämuurosen (2013) tutkimuksessa nepalilaiset opettajat itse tote-
sivat haastatteluissaan, että lyhyt koulutusaika ei ole heistä riittävä. Viiden vuoden kou-
lutuksessa pystytään syventymään niin teoriaan kuin käytäntöönkin. Mahdollisuudet 
kehittyä opettajana jo opiskelun aikana ovat suuremmat, sillä opinnot tukevat omaa ke-
hittymistä.  
 
Opettajan vastuu Nepalissa – yhtä lailla kuin opettajalla Suomessa – on suuri. Opettaji-
en vastuulla on koko nuorison jatkokouluttautuminen ja mahdollisuudet hyvään elä-
mään. Opettajien ammattitaidon kehittämisprojektit ja koulutuskeskukset Nepalissa (S. 
Acharya, suullinen tiedonanto, 16.12.2011) ovat hyvä mahdollisuus opettajille saada li-
säresursseja opetukseen. Haastattelemani opettajankouluttaja S. Acharya (suullinen tie-
donanto, 16.12.2011) on kiteyttänyt oivallisesti kahden kulttuurin eron opettajuuteen: 
”Opettajan ammattia ei ehkä arvosteta samassa mittakaavassa Nepalissa kuin Suomes-
sa, mutta se on yksi harvoista ammateista, joita Nepalissa on tarjolla.” 
 
 
2.2 Tehokas hyvä opettaja 
 
Kasvatustieteellisessä tutkimuksessa ja kirjallisuudessa on jo vuosikymmenten ajan tut-
kittu ja pohdittu opettajuutta (muun muassa Kansanen, 2003; Stronge, Ward & Grant 
2011), ja erityisesti opettajan vaikutusta oppilaan oppimistuloksiin (Ks. mm. Henry, 
Kershaw, Zulli & Smith 2012, 335–337; Nye, Konstantopuolos & Hedges 2004, 237–
257; Long 2004, 141–153). Tätä voidaan pitää yhtenä mahdollisena syynä suomalaisten 
oppilaiden hyvään sijoittumiseen PISA-tutkimuksissa (Acharya, Metsämuuronen & 
Metsämuuronen 2013; Schleicher, 2011.)  
 
Cheng (2001, 58–63) uskaltautuu tutkimustarkastelunsa jälkeen toteamaan vain muuta-
man yleistyksen tehokkaasta opettajuudesta. Ensinnäkin tehokkaita opettajia ovat ne, 
jotka saavuttavat tavoitteet – olivat ne sitten opettajan itsensä asettamia tai opetussuun-
nitelman asettamia. Toiseksi tehokkaalla opettajalla tulee olla selkeä ymmärrys tiedosta, 
sen rakenteesta ja käytöstä. Toisin sanoen opettajalla tulee olla kompetenssia ja hänen 
tulee osata käyttää sitä. Yhdysvalloissa pätevänä ja tehokkaana opettajana pidetään sel-






Muutaman vuosikymmenen aikana tutkijoiden kiinnostus pätevän opettajan ominai-
suuksiin on siirtynyt identifioimaan opettajan yksilöllistä vaikuttavuutta oppilaan opin-
tomenestykseen. (Henry ym. 2012, 335–337; Nye ym. 2004, 237–257.) Cheng (2001, 
58–63) jakaa opettajuustutkimukset kahteen hyvin erilaiseen kvantitatiiviseen lähesty-
mistapaan. Opettajuutta tutkittaessa voidaan keskittyä joko yhteen (single component 
strategy) tai useampaan opettajuuden osatekijään (the relationship between X amount of 
components strategy).  
 
Perinteinen tutkimusote vaihtelee Chengin ja Tsuin (2001, 58–63) mukaan tutkijan mie-
lenkiinnon mukaisesti. Tässä lähestymistavassa tutkijat keskittyvät yksittäisen opettajan 
toimintaan luokassa - yksittäisen ominaisuuden tutkimiseen (Cheng & Tsui 2001, 58–
63). Kuitenkin opettajuutta voidaan tarkastella hyvin erilaisesta, enemmän kvalitatiivi-
sesta näkökulmasta. Nieto (2006, 457) antaa hieman toisenlaisen näkökulman opettajuu-
teen ja hyvään opettajuuteen.  
 
Nieto (2006, 457) selvitti tutkimuksessaan, millainen on tehokas ja hyvä opettaja kult-
tuurisesti ja etnisesti moninaisessa luokassa. Nieto (2006, 463) myöntää, että hyvään 
opettajuuteen liittyvät ominaisuudet, kuten hyvä koulutus, syvä tietämys aineesta, usei-
den erilaisten pedagogisten tietojen käyttö ja tehokkaat organisointitaidot (luokanhallin-
nalliset taidot), ovat ehdottoman tärkeitä hyvälle opettajalle, mutta monikulttuurisessa 
luokassa se ei vielä riitä. Tämä voidaan laajentaa koskemaan yhtä lailla kaikkia luokkia.  
 
Yleisimmin tutkittaviksi tehokkaan opettajan osatekijöiksi Cheng ja Tsui (2001, 58–63) 
puolestaan mainitsevat ennakkotaidot ja -uskomukset, opettajan pätevyyden (competen-
ce), esiintymisen ja käyttäytymisen opetustilanteissa, oppimistilanteet ja interaktion, 
oppimistulokset, ammatillisen jatkokoulutuksen, koulun organisaationa ja opetussuunni-
telman. Nieto (2006, 461) puolestaan toteaa, että hyvä opetus voi auttaa helpottamaan 
oppilaiden tilanteita koulussa ja että hyvät opettajat tekevät suurimman vaikutuksen 
edistäessään tai estäessään oppilaan saavutuksia (ks. Hattie 2013; Acharya, Metsämuu-
ronen & Metsämuuronen 2013).  Tästä syystä hän on tutkinut opettajia, jotka opettavat 
niin sanottuja marginaalissa olevia oppilaita ja jotka Nieton sanojen mukaan ovat ”välit-





Cheng ja Tsui (2001, 58–63) pitävät hyvänä lähestymistapana kokonaisvaltaisen opetta-
jatutkimuksen tapaa, jossa otetaan huomioon niin kolme opettajuuden ulottuvuutta (af-
fektiivinen, käytös ja kognitiivinen) kuin myös kolme opettajuuden tasoa (yksilö, ryhmä 
ja koulu). Niitä tarkastellaan yhtä aikaa lähtien opettajan kompetenssista aina opettami-
seen ja oppimiseen asti. (Cheng & Tsui 2001, 58–63.) Opettajan tehokkuutta ei saisi 
kuitenkaan nähdä pysyvänä muuttumattomana ominaisuutena, vaan opettaja on kehitty-
vä ja tilanteiden vaatimalla tavalla muuntautuva yksilö (Cheng 2001, 28–31). Salminen 
ja Säntti (2013, 429–430) puhuvat myös opettajan laatukomponenteista eli hyvän opet-
tajan kriteeristöstä yleisemmällä tasolla. Salminen ja Säntti (2013, 429) toteavat vain, 
että sen lisäksi, että opettajalla tulee olla tieto, taito, asenne ja persoonallisuus kohdal-
laan, on opettajalla oltava myös käytännölliset, eettiset ja persoonaan yleisesti liittyvät 
asiat kunnossa. 
 
Nieto (2006, 463) myöntää kuitenkin, että koulutustausta, syvä substanssiosaaminen, 
laaja pedagoginen osaaminen, vahvat kommunikaatiotaidot ja tehokkaat organisointitai-
dot (ts. luokanhallinnalliset taidot) ovat ensisijaisen tärkeitä, mutta hän haluaa ehdottaa 
myös toisenlaista lähestymistapaa hyvään opettajuuteen. Nieto (2006, 463) ehdottaa, et-
tä myös seuraavilla ominaisuuksilla voitaisiin luonnehtia hyvää opettajaa: tehtäväorien-
toituneisuus (sense of mission), solidaarisuus (solidarity with) ja empatia (empathy for) 
oppilaita kohtaan, rohkeus haastaa valtavirtatietoa (mainstream knowledge), improvi-
saationtaito ja intohimo (passion for) sosiaalista oikeudenmukaisuutta kohtaan. Nämä 
hyvän opettajan ominaisuudet ovat pitkälti persoonallisia ominaisuuksia. Nieton mainit-
semat ominaisuudet sisältävät paljon erilaisia tarkentavia ominaisuuksia.  
 
Tehtäväorientoituneisuudella (sense of mission) Nieto (2006, 464) tarkoittaa sitä jotakin, 
joka on saattanut opettajan opetusalalle, eteenpäin vievää tunnetta siitä, että opettaja 
palvelee omasta mielestään yhteistä hyvää. Solidaarisuudella ja empatialla viitataan, ei 
pelkästään sentimentaalisiin tunteisiin, vaan siihen, että opettajalla on aito kunnioitus ja 
välittäminen oppilaitaan kohtaan, siihen keitä he ovat (identiteetti) ja mistä he tulevat 
(kulttuuri) sekä suuret odotukset oppilaiden saavutuksista (Nieto 2006, 466). Nieton 
kanssa samalla linjalla jatkaa Karlsson (2000, 186–187), joka on tutkinut ammattilai-
suutta juuri lapsinäkökulmasta ja havainnoi, että myös lapsi (oppilas) tulisi huomioida 
toimijana. Vain tällaisessa tilanteessa, jossa ammattilainen (opettaja) ja lapsi (oppilas) 




toimintaa (mm. oppimista), yhteistyötä ja aktiivista transferia. Näin ollen sekä opettaja 
että oppilas kehittyvät. Tällöin siis opettaja ei näe oppilasta vain opetuksen kohteena 
vaan itsenäisenä toimijana, jolla on myös mahdollisuus vaikuttaa omaan oppimiseensa. 
Stenberg (2011, 15) jatkaa, että opettaja voi todella kohdata oppilaan vasta, kun hän 
pystyy kohtaamaan itsensä, omat arvonsa ja on selvillä omasta käyttöteoriastaan.   
 
Rohkeudella haastaa valtavirran tietoa Nieto (2006,267) tarkoittaa muun muassa valta-
virtatiedon kyseenalaistamista ja opettamista oppilaille sopivalla tavalla. Improvisaatiol-
la taas tarkoitetaan valmiina olemista sekä odottamattomaan iloon että turhautumiseen.  
 
Nieto (2006,468) toteaakin, että erinomaiset opettajat käyttävät improvisaatiota nähdäk-
seen rakenteiden, ohjeiden, mallien ja kaavojen taakse. Koulumaailma on harvoin, jos 
koskaan, staattista, liikkumatonta, vaan aina sattuu ja tapahtuu. Intohimolla sosiaalista 
oikeudenmukaisuutta kohtaan Nieto (2006,469) viittaa siihen, että juuri tämä ominai-
suus on syy siihen, miksi opettajat opettavat. Opetustyötä tehdään juuri siksi, että opet-
taja uskoo vahvasti siihen, että jokaisella oppilaalla on oikeus omaan kieleensä ja kult-
tuurisiinsa sekä oikeus oppia. (Nieto 2006, 467–469.) Nieton lähestymistapa opettajuu-
teen eroaa paljon edellä kuvatuista Chengin ja muiden (2001) tutkimuksellisista tavois-
ta. Voidaan kuitenkin sanoa, että kaikissa on ollut tarkoituksena kuvata tehokasta, päte-
vää ja osaavaa opettajaa.  
 
Hattie (2009) puolestaan antaa vielä hieman toisen näköisen lähestymistavan opettajuu-
den tutkimukseen. Hattie (2013, 2; ks. Hattie 2009) tutkii opettajuutta ja sen vaikutusta 
oppilaan oppimissaavutuksiin metatutkimuksen avulla selvittämällä, millainen on am-
mattitaitoinen, erinomainen asiantuntijaopettaja. Hänen mukaansa opettajuudesta ja 
eksperttiopettajuudesta kiinnostuneiden tulisi kysyä, mikä aiheuttaa vaihtelua oppilai-
den oppimissaavutuksissa. Hattie (2003, 2; 2009) selvitti useiden tutkimusten avulla 
metatutkimuksessaan, että 50 % oppilaan oppimissaavutuksista on oppilaan omaa vai-
kutusta, vain 5–10 % on kodin vaikutusta, samaten 5–10 % on koulujen vaikutusta, 5–
10 % on (muiden oppilaiden) vertaisvaikutusta ja 30 % on opettajan vaikutusta oppilaan 
oppimissaavutuksissa. Hattien (2003, 3; 2009) tutkimuksen prosenttiarvot ovat kuiten-
kin vain keskiarvoja useiden eri maiden tutkimustuloksista, jolloin maiden osuudet voi-
vat vaihdella huomattavasti toisistaan. Suomessa vastaavia tuloksia on saatu muun mu-




suomenkielisissä ja ruotsinkielisissä kouluissa. Havaittiin, että koulun (ja samalla opet-
tajan) keskiarvovaikutus oli vuonna 2008 13 %. Suomenkielisissä kaupunkikouluissa 
koulun (ja opettajan) vaikutus oli 3,5 %, kun taas ruotsinkielisissä maaseutukouluissa se 
oli 22 %. (Metsämuuronen 2013b, 158.)  
 
Hattie (2003, 2) huomioi, että yhteiskunta antaa rahaa koulurakennuksiin ja -
rakenteisiin. Hän lisää, että vallitseva näkemys yhteiskunnassa on, että meidän tulisi 
pienentää luokkakokoja ja että opetussuunnitelmaa tulisi muuttaa vastaamaan nykypäi-
vän tarpeita. Vanhemmat tulisi ottaa mukaan kouluhallintoon. Oppilas nähdään pahim-
millaan ongelmana, vaikka olisikin koulun tehtävä vähentää oppilaan ongelmia. Kuiten-
kin mahdollinen ratkaisu on Hattien (2003, 3) metatutkimuksen mukaan aivan muualla - 
opettajassa. Opettajalla voi olla ja tulee olla suuri positiivinen vaikutus oppilaaseen ja 
oppimiseen. 
 
Painopiste tulisi olla siinä asiassa, jolla on suuri vaikutus oppimissaavutuksiin, ja tällöin 
Hattien mukaan (2003, 3–4) juuri erinomaiset opettajat ovat tärkeitä, sillä erinomainen 
opetus on yksinään vaikuttavin tekijä oppimissaavutuksissa. Kuitenkin Hattie (2003, 3–
4) tarkentaa, että ”ei-erinomainen opettaja” ei tarkoita, että opettaja olisi ehdottomasti 
huono opettaja. 
 
Hattie (2003, 5–9) identifioi viisi erinomaisen opettajan ulottuvuutta: 1) hän voi identi-
fioida olennaisen opetettavasta aineestaan, 2) hän pystyy ohjaamaan opetusta luokka-
huoneinteraktioiden läpi, 3) hän pystyy monitoroimaan oppimista ja antamaan palautet-
ta, 4) hänellä on affektiivisia ominaisuuksia ja 5) hän pystyy vaikuttamaan oppilaan 
saavutuksiin.  
 
Lähempi tarkastelu osoittaa, että Hattie (2003, 5) tarkoittaa ensimmäisellä ulottuvuudel-
la ”hän voi identifioida olennaisen opetettavasta aineestaan” sitä, että erinomaisella 
opettajalla tieto on integroitunutta ja että hän pystyy sovittamaan uuden sisältötiedon ai-
kaisempaan. Lisäksi Hattien (2003, 5) tutkimuksen mukaan erinomaiset opettajat etsivät 
lisää tietoa ja tällaiset opettajat keskittyvät ongelmien ratkaisuun. Toisella ulottuvuudel-
la ”hän pystyy ohjaamaan opetusta luokkahuoneinteraktioiden läpi”, Hattie (2003, 7) 




ilmapiirin, jossa on hyvä oppia ja jossa oppilaat voivat kysellä. Lisäksi edellä kuvatun-
laisessa luokkailmapiirissä opettaja usein antaa palautetta oppilailleen.  
 
Kolmannella ulottuvuudella ”hän pystyy monitoroimaan oppimista ja pystyy antamaan 
palautetta” Hattie (2003,7–8) tarkoittaa sitä, että monitorointi ja palautteenanto on heille 
huomattavasti helpompaa kuin noviisiopettajille. Neljännellä ulottuvuudella ”hänellä on 
affektiivisia ominaisuuksia”, Hattie (2003, 8–9) tarkoittaa tapaa, jolla opettaja kohtelee 
oppilaitaan, kunnioittaa heitä sekä oppijoina että ihmisinä. Viimeisellä viidennellä ulot-
tuvuudella ”hän pystyy vaikuttamaan oppilaan saavutuksiin” Hattie (2003, 9) tarkoittaa 
sitä, että erinomainen opettaja ei vain tyydy pelkkiin saavutustavoitteisiin vaan haastaa 
oppilaitaan paremminkin hallitsemaan kuin vain osaamaan asiansa. 
  
Sisältötieto sinällään ei tullut Hattien (2003, 10) tutkimuksessa esille erinomaisen opet-
tajan ulottuvuuksissa, ja hän toteaa, että pedagoginen sisältötieto on tärkeämpää - se mi-
ten tietoa käytetään opetustilanteissa. Hattie (2003, 10) mainitsee, että erinomainen 
(ekspertti) opettaja eroaa kokeneesta opettajasta muun muassa tavassa, jolla hän esitte-
lee luokkansa, haastaa luokkaansa ja oppilaitaan saavuttamaan oppimista.  Sellaisilla 
oppilailla, joita on opettanut ammattitaitoinen erinomainen opettaja, ymmärrys käsitteis-
tä opetuksessa on parempi ja johdonmukaisempi kuin toisilla oppilailla. Samoin heillä 
on korkeampi abstraktiotaso. 
 
Tehokkaan ja näin ollen pätevän opettajuuden osatekijöitä ovat Strongen, Wardin ja 
Grantin tutkimuksen (2011, 339–341) mukaan taas seuraavat: 1) opetustavat (instruc-
tional delivery; tässä tutkimuksessa käytetään laajempaa käsitettä pedagoginen osaami-
nen), 2) oppilasarviointi (assessment), 3) oppimisympäristöt (vrt. tässä tutkimuksessa 
käsitellään luokanhallintataitoja) ja 4) opettajan persoonalliset ominaisuudet. Persoonal-
lisista ominaisuuksista Stronge, Ward ja Grant (2011, 339–341) nostavat esille huoleh-
tivaisuuden ja positiivisen suhteen oppilaisiin, reiluuden ja molemminpuolisen kunnioi-
tuksen, kun taas oppimisympäristöstä nostettiin esille positiivinen ja aikaansaava ympä-
ristö. Tässä tutkimuksessa luokanhallinnallisilla taidoilla tarkoitetaan muun muassa tai-






Samalla kuitenkin korostettiin oppilaiden rutiinien noudattamista ja vastuun ottamista 
omasta oppimisesta. (Stronge, Ward & Grant 2011, 339–341.) Eroja tehokkaan (effecti-
ve) ja tehottoman opettajan välillä voidaan tutkia sekä opettajan että hänen luokkansa 
oppilaiden kautta. Stronge ym. (2011, 342) selvittivät omassa tutkimuksessaan, todettu-
aan että heidän tapansa on vain yksi monista opettajuutta tutkivista tavoista, opettajan 
pätevyyden vertailemalla tehokkaita ja tehottomia opettajia opetuskäytänteiden osalta 
oppilaan saavutuksiin edellä mainituissa neljässä kategoriassa. Tuloksiksi Stronge ym. 
(2011, 351–353) saivat, että hyvillä yläkvartiilin opettajilla oli vähemmän keskeytyksiä 
ja hälinää luokassa, paremmat luokanhallinnalliset taidot ja paremmat suhteet oppilai-
siin kuin alakvartiilin opettajilla. Yläkvartiili sisältää vain parhaan neljänneksen havain-
toarvoista, jolloin Strongen ym. (2011, 351–353, ks. myös Acharya, Metsämuuronen & 
Metsämuuronen 2013) johtopäätöksenä on, että koulun kehittämisessä ja oppilaiden 
menestymisessä taustalla on (pätevä) opettaja. 
 
Oppilaiden menestymisen taustalla on osittain opettaja. Stenberg (2011, 102) toteaa, että 
yksi opetuksen järjestämiseen liittyvä periaate on, että opettajan ja oppilaan tulisi yh-
dessä rakentaa merkityksiä. Stenberg (2011, 102) on Karlssonin (2000, 188–189) kanssa 
samoilla linjoilla, että optimaalinen tilanne saavutetaan, kun oppilaita arvostetaan yhtä 
lailla tietäjinä ja että heidän kokemuksensa on otettava opetuksen lähtökohdaksi. Näin 
saavutettaisiin optimaalisin oppimistulos. Määttä ja Uusitalo (2008, 7–8) toteavat, että 
koulukasvatuksella on kauaskantoinen merkitys ja opettaja voi omilla ratkaisuillaan, 
opetuksessa, tukea oppilaan voimavarojen löytymistä ja vahvistumista. Rantala (2008, 
92, 100) jatkaa, että opettajalla tulee olla vankka itsetunto, johon liittyy kasvatusopti-
mismi, ja nämä yhdessä edesauttavat opettajaa saavuttamaan asettamansa oppimista-
voitteet oppilaille. Tämä merkitsee sitä, että opettaja kunnioittaa oppilaitaan ja opettaja 
antaa oppilaille mahdollisuuden olla aktiivinen omassa oppimisprosessissaan.     
 
Kun puhutaan yleisesti hyvästä opettajasta ja opettajan pätevyydestä sekä sen mittaami-
sesta, puhutaan usein opettajan vertaamisesta tai vaikutuksesta oppilaiden oppimistulok-
siin (ks. Hattie 2003, 2). Opettajan pätevyyttä voidaan lähestyä myös itse koetun päte-
vyyden näkökulmasta. Tässä tutkimuksessa käsitellään pätevyyttä ja osaamista juuri 
opettajan itse koetun varmuuden (confidence, Rekiaro & Robinson 2011, 706) tunteen 
kautta. Tässä tutkimuksessa käytetään käsitettä varmuus, mutta samaa asiaa tarkoittavat 




vin lähellä varmuus-käsitettä ovat myös käsitteet luottavainen, varma jostakin ja itse-
varma (confident, Rekiaro & Robinson 2011, 706).  
 
Edellä esitetyt kaikki erilaiset näkökulmat ovat suotavia, jotta saataisiin kattava käsitys 
opettajuudesta ja pätevästä ja hyvästä opettajasta. Kuitenkin tämä tutkimus opettajuu-
desta lähestyy aihetta samankaltaisesta näkökulmasta, kuin muun muassa Cheng (2001, 
58–63) ehdottaa ja muut (Henry ym. 2012, 335–337; Nye ym. 2004, 237–257) tutkijat-
kin ovat käyttäneet lähestymistapanaan. Tämä tutkimus on kiinnostunut yhdestä opetta-
juuden osatekijästä (opetusvarmuudesta) ja pyrkii selvittämään, mitkä ovat tekijät ope-
tusvarmuuden taustalla. Lisäksi tutkimuksessa sivutaan myös ajatusta Hattien (2003, 5–
9) erinomaisen opettajan ulottuvuuksista, sitä että opettaja pystyy tunnistamaan olennai-
sen opetettavasta aineestaan ja vaikuttamaan oppilaan saavutuksiin.  
 
 
2.3 Varmuuden suhde tietoon ja taitoon 
 
Teoksessaan The Quest for Certainty Dewey (1929/1999, 11–29)  puhuu muun muassa 
varmuudesta ja tietenkin myös epävarmuudesta. Puhtaan järjen korostaminen käytännön 
yläpuolelle on perustavalla tavalla yhteydessä pyrkimykseen etsiä järkkymätöntä var-
muutta, kun taas käytännön toiminnan tunnuspiirre on siihen liittyvä epävarmuus. Tule-
vaa toimintaa koskevat uskomukset eivät voi yltää kuin epävarman todennäköisyyden 
asteelle. Toiminta edellyttää muutosta, kokemamme pelko, aliarviointi ja itseluottamuk-
sen puute ovat saaneet ihmisen pyrkimään aina johonkin (esimerkiksi tulokseen). Kui-
tenkin tulos on aina epävarma, ja Dewey (1929/1999, 11–29) toteaa, että jokainen taito 
tuo mukanaan epävarmuutta. Näin on myös opettajalla. Taidon karttuessa myös tieto 
omista heikkouksista ja kehittämisen kohteista lisääntyy. Pyrkimyksellä varmuuteen ta-
voitellaan tilaa, jossa ei ole toiminnan pelkoa. Täydellinen varmuuteen pyrkiminen voi 
tapahtua vain puhtaassa tietämisessä. Ihmisen tavoite on ehdoton varmuus. (Dewey 
1929/1999, 11–29.)  
 
Turvattomuus synnyttää tarpeen varmuuden pyrkimykseen. On väärinkäsitys otaksua, 
että vain tiede olisi pätevää tietoa. Tiede on kuitenkin vain tiedostuksen tehostettu muo-




ongelmallinen tilanne ratkaistaan. Yleisesti varmuuden tunne sekoitetaan varmistettuun 
tilanteeseen. Ihminen toisin sanoin vieroksuu epävarmuuteen liittyvää rauhattomuutta ja 
toivoo pääsevänsä siitä eroon. Ajattelu on vain reagointia epävarmuuteen.  (Dewey 
1929/1999, 195–200.) Opettajan on oltava varma opetuksestaan, sen tavoitteista ja pyr-
kimyksistä. Varmuus tuo luottamusta sekä opettajalle että oppilaille. Kaikesta huolimat-
ta, kuten edellä on todettu, kaikki toiminta aina tuntisuunnitelmista lähtien on ennakoin-




2.4 Varmaa opettajuutta 
 
Opetus on muuttunut yksilöllisempään ja joustavampaan suuntaan viimeisten vuosi-
kymmenten aikana. Hyvällä opettajalla on ennen kaikkea vahva persoona. On jopa aja-
teltu (Isohookana-Asunmaa 1994, 139), että opettaja voi ohjata ja tukea oppilaitaan kas-
vamaan omiksi persooniksi vain, jos hän itse toimii omalla persoonallaan työssään. Tä-
mä on mahdollista vain silloin, jos opettaja tuntee opetustapahtuman lainalaisuudet ja 
pystyy reflektoimaan toimintaansa. Jos opettaja haluaa kehittyä ammatillisesti, on hänen 
oltava altis jatkuvalle arvioinnille. Opettajan ammatillisen taidon selvimpiä indikaatto-
reita ovat oppilaat, joita opettaja opettaa. 
 
Stenbergin (2011, 19–24, 50) pohdinnoissa riittävän hyvällä opettajalla on kaksi erilais-
ta identiteettiä, persoonallinen ja ammatillinen identiteetti, joiden kautta opettaja tulkit-
see kokemuksiaan ja jotka auttavat kehittymään niin henkilökohtaisella kuin ammatilli-
sella tasolla. Malinen (2000, 56) taas jakaa tarkemmin opettajuuteen kehittymisen kol-
meen erilaiseen minään: opettajan 1) persoonallinen, 2) ammatillinen ja 3) yhteiskun-
nallinen minä. Persoonallinen minä kehittyy yksilöllisesti lapsuudesta lähtien. Sen ra-
kenne on jokaisella opettajuuden ydin ja säilyy melko muuttumattomana, vaikka työteh-
tävät muuttuisivat. Ammatillinen minä taas on toiminnallinen opettajuuden puoli, joka 
kehittyy ulkoisten virikkeiden mukaisesti, kun taas yhteiskunnallinen minä riippuu val-
litsevista ja opettajan hyväksymistä yhteiskuntakäsityksistä. (Malinen 2000, 56.) Näiden 
minuuksien on oltava kehittyneitä, ja on oltava varmuus omista taidoista ja tiedoista, 





Varmat opettajat vaikuttavat varmemmin positiivisesti oppilaisiinsa ja auttavat sitä kaut-
ta kehittämään oppilaille paremman itsetunnon (Dierking & Fox 2013, 131). Varmuutta 
voidaan selvittää esimerkiksi tutkimalla opettajan ”ääntä” kirjoitusten kautta. Dierkingin 
ja Foxin (2013, 140) tutkimuksessa ilmeni, että tiedon määrän lisääntyminen oli perusta 
opettajan positiiviseen asennoitumiseen opetuksessaan. Ne opettajat, jotka olivat oppi-
neet uusia strategioita ja teorioita kokivat itsensä itsevarmemmiksi ammattilaisiksi. Niin 
ikään uudet opettajat kokevat menettävänsä helpommin itsevarmuutensa ja energian, 
joka vaaditaan haastamaan ei-haluttu ’status quo’ -tila, kuin kokeneemmat opettajat. 
 
Cigman taas (2000, 643) toteaa, että varmuuden puute syntyy siitä, että opettajat eivät 
tiedä, kuinka luovia itseänsä eteenpäin nykyisen eettisen ajattelun miinakentällä. Tämä 
muistuttaa Cigmanin (2000, 644) mukaan meitä siitä, että älylliset (intellectual) haasteet 
ja vaikeudet näyttäytyvät usein käytännössä: ne vaikuttavat ihmisen työskentelyyn ja 
elämään. Jokainen lapsia opettava kokee luultavasti olonsa epämukavaksi opettaessaan 
lapsille arvoja. Kysymys siitä, kenen arvoja opetamme, on tuttu jokaiselle opettajalle. 
Nykyaikainen ajattelu siitä, kuka voi määrittää oikean ja väärän, voi aiheuttaa opettajille 
epävarmuuden tunteen. (Cigman 2000, 644). 
 
Longin (2004, 141–149) tutkimuksessa opettajat totesivat, että itsevarmuuden tunne ja 
kyky vaikuttaa tapahtumiin ja tilanteisiin oli suorassa yhteydessä heidän kykyynsä il-
maista ymmärryksensä teoriaan ja käytäntöön. Ei siis vain se, miten jokin asia tehdään, 
vaan myös se, miksi niin tehdään, on tärkeää opettajille. Kokeneet opettajat kertoivat 
taidon kehittyneen pitkän ajan kuluessa tutustumalla tutkimus- ja teoriakirjallisuuteen, 
säännöllisillä keskusteluilla kollegoiden kanssa ja mahdollisuudella kokeilla omassa 
luokassa uusia asioita. Lisäksi mahdollisuus kyseenalaistaa ja ajatella uudelleen käytän-
teitä oli voimaannuttavaa. (Long 2004, 141–149; Ojanen 1994, 104.)  
 
 
2.5 Suomalainen lähestymistapa opettajuuteen  
 
 
Kuten edellä on kuvattu kansainvälisessä kontekstissa pätevää ja varmaa opettajuutta, 
on hyvä tarkastella sitä myös suomalaisesta näkökulmasta. Opettajuutta on tutkittu 




juhlavuosi (Jauhiainen & Tähtinen 2013). Lähempi tarkastelu Kasvatus-julkaisun tee-
manumeroihin (Kasvatus-lehti 2013) kuitenkin paljastaa viimeisten 15 vuoden ajalta, et-
tä kiinnostus kasvatustieteellisessä tutkimuksessa on ollut opettajien koulutuksessa, op-
piaineissa ja oppilaassa ja oppilaan perheessä – vain vuonna 1999 on teemanumero 
omistettu kokonaan opettajuudelle ja opettajakoulutukselle. Opettajuus todella olisi an-
sainnut oman teemanumeronsa juhlavuoden kunniaksi (Jauhiainen & Tähtinen 2013). 
Suomalaista tutkimusta kuitenkin löytyy opettajuudesta (esim. Lindén 2010; Patrikainen 
2000; Syrjäläinen 2004). Millainen sitten on suomalaisessa kontekstissa hyvä ja pätevä 
2000-luvun opettaja?  
 
2000-luvun opettaja on reflektiivinen, yksilöllisyyttä arvostava ja eettinen sekä ammat-
tilainen. Hänen pyrkimyksenään tulee olla kasvattaa ja tukea ihmisiä, joiden identiteetti 
on vasta rakentumassa. (Heikkinen, 2000, 16–17.) Patrikaisen (2000, 27 – 29) mukaan 
nykyajan opettajuudelta edellytetään laaja-alaista kaksoispätevyyttä: opetuksessa tarvi-
taan sekä 1) opetus- ja oppimisteoreettista erityisosaamista että 2) syvällistä opetettavan 
tiedonalan hallintaa.  
 
Opettajien on myös toimittava ympäristöissä, jotka ovat ongelmallisempia, komplisoi-
dumpia ja levottomampia kuin aikaisemmin. Kuitenkin opettajan on toimittava niin, 
kuin on oppilaalle parasta. Tästä syystä opettajat tarvitsevat teoreettisen tiedon lisäksi 
reflektiivistä ja käytännöllistä tietoa ja laaja-alaista kompetenssia mutta myös eettistä 
otetta. (Lauriala 2000, 88–90.) Syrjäläinen (ym. 2004, myös 2009) toteaakin, että opet-
tajan ammatti on pitkälti sidoksissa eettiseen ajatteluun ja toimintaan sen pohjalta. Opet-
tajan taidot kehittyvät nimenomaan tilanteissa, joita opettaja joutuu kohtaamaan työs-
sään. Jokaisen opettajan tekemän päätöksen tulee perustua joko tietoisiin tai tiedosta-
mattomiin arvoihin. Opettajankoulutuksen tarkoituksena olisikin kouluttaa opettajia, 
jotka taitavat teorian mutta pystyvät toimimaan käytännön tilanteissa. Mikkilä-Erdmann 
ja Iiskala (2013, 434–436) puhuvat juuri tieteellisen ajattelutavan tärkeydestä opettajan 
työssä. Vaikkakin he lähestyvät opettajuutta ja tieteellistä ajattelutapaa opettajankoulu-
tuksen kehittämisen näkökulmasta he toteavat, että on tarve monitaitoisille opettajille, 
joilla on kyky ja herkkyys havaita erilaisten oppijoiden tarpeita ja jotka ovat vuorovai-
kutuksen asiantuntijoita, hallitsevat opetettavat aineet ja niiden käsitteet. Stenberg 
(2011, 15) lisää, että vasta opettajan oman identiteetin tiedostamisen kautta opettaja 




436) toteavat, että tutkimalla ilmiöitä ja asioita voi niistä myös oppia. Näin ollen tutki-
mus ja opetus eivät ole toisiaan poissulkevia tekijöitä.   
 
Jos laajennetaan hieman suomalaisen näkökulman ulkopuolelle, pysyen kuitenkin län-
simaisessa kontekstissa, Loewenberg Ball, Hoover Thames & Phelps (2008, 402) pyrki-
vät omassa tutkimuksessaan selvittämään, mitä sisältyy ammatilliseen substanssitietoon 
ja millaista tietoa matematiikan opettaminen vaatii. Loewenberg Ball, Hoover Thames 
& Phelps (2008, 391) tutkivat aihettaan Shulmanin (1986) sisältötiedon kolmijaottelun 
avulla ja pyrkivät testaamaan hypoteesia. Kolmijakoon kuuluvat sisällön tietous, ope-
tussuunnitelmatietous ja pedagoginen sisällöntietous.  
 
Sisältötieto (content knowledge) eli substanssitieto käsittää sekä ainetietouden että opet-
tamiseen vaadittavat struktuurit. Ei siis riitä, että opettaja tietää, mitä opettaa, vaan hä-
nen tulee myös tietää, miksi hän opettaa aihetta (Loewenberg Ball, Hoover Thames & 
Phelps 2008, 391). Opetussuunnitelmatieto taas käsittää aineet ja aiheet, joita tulee opet-
taa. Pedagoginen sisältötieto sisältää ymmärryksen siitä, kuinka oppia parhaiten tietyn 
aiheen alla olevia asioita. (Loewenberg Ball, Hoover Thames & Phelps 2008, 391–392.) 
 
Loewenberg Ball, Hoover Thames & Phelps (2008, 400–403) jakavat substanssitiedon 
neljään kategoriaan: yleinen sisältötieto, erikoissisältötieto, tieto sisällöstä ja opettami-
sesta sekä tieto sisällöstä ja oppilaista.  Yleisellä sisältötiedolla Loewenberg Ball, Hoo-
ver Thames ja Phelps (2008, 400–403) tarkoittavat yleisesti kaikkien tietämää substans-
sitietoa aiheesta. Erikoissisältötieto on substanssitietoa ja erityisesti opettamiseen liitty-
vää taitoa. Tietoa sisällöstä ja oppilaasta kuvataan tietona siitä, mitä oppilaat tietävät 
opetettavasta aineesta. Sisältötieto ja opetus taas sitovat yhteen ymmärtämisen opetta-
misesta ja oppiaineesta.  
 
Loewenberg Ball, Hoover Thames & Phelps (2008, 404) toteavat, että opettajan tulee 
tuntea opetettava aineensa. Se on perustavimmanlaatuisia opettajan pätevyyden osoitta-
jia, ja syykin on Loewenberg Ball, Hoover Thames & Phelps (2008, 404) mukaan sel-
keä: opettajat, jotka eivät itse tunne opetettavaa ainettaan hyvin, eivät myöskään pysty 
auttamaan oppilaitaan oppimaan ainetta. Jotta opettaja voisi ymmärtää oppilaiden ajatte-





Jyrhämän mukaan (2002, 18–19; ks. myös Syrjäläinen, Jyrhämä & Haverinen 2009; 
Kansanen 1995a, 14–16; 1995b, 33) opettajan pedagoginen ajattelu heijastuu ratkaisuis-
sa ja ilmenee näin ollen niin toiminnan kautta kuin myös siinä, mitä opettaja kertoo 
työstään ja miten hän perustelee ratkaisujaan. Opettajan pedagogisen ajattelun tulee 
kohdistua opetus-opiskelu-oppimisprosessin kokonaisuuteen, ja pedagogisessa ajatte-
lussa tulisi korostua opetustapahtuman tavoitteisuus ja vuorovaikutteisuus. Sen lisäksi, 
että opettajan tulee ajatella toimintaansa luokassa tai opetustilanteessa teoreettisesti pe-
dagogisen ajattelun kautta, on opettajan työ myös käytännön toimintaa.  
 
Syrjäläisen (Syrjäläinen ym. 2009) opettajan didaktisten taitojen perustana ovat oman 
tieteenalan sisällöt ja opettajan ammatin vaatimukset. Oppimisen ja opettamisen teori-
oiden opiskelu kehittää opetuksen tavoitteisuutta, opiskelutilanteiden vuorovaikutuksen 
suunnittelua ja oppimisen arviointia. Opettaminen on vuorovaikutusprosessi, ja sen läh-
tökohtana vuorovaikutustaitojen kehittymisessä on opettajan oman arvoperustan ja ih-
miskäsityksen selkiytyminen. (Patrikainen, 2000, 21–23; Syrjäläinen 2009.)  
 
Lauriala (2000, 88–90) toteaakin, että vain oppivat ja kehittyvät opettajat voivat olla 
tämän päivän nopeasti muuttuvassa maailmassa tae siitä, että oppilaat kasvavat motivoi-
tuneiksi ja kykenevät jatkuvaan oppimiseen. Heikkinen (2000, 16–17) ja Patrikainen 
(2000, 27–29) toteavat, että opettajan persoonan tulisi olla ammattimainen, reflektiivi-
nen, havainnoiva ja yksilöllisyyttä arvostava. Suomalaisessa kirjallisuudessa opettajan 
pätevyys näyttää muodostuvan kolmesta elementistä: persoonasta, substanssiosaamises-
ta ja pedagogisesta osaamisesta, joita havainnollistetaan kuviossa 1 (Metsämuuronen & 










2.6 Nepalilainen lähestymistapa opettajuuteen ja koulutuspolitiikka 
 
Suomalaisten opettajien perustaitotaso on maailman mittakaavassa huippuluokkaa – ai-
nakin päätellen PISA- ja TIMSS-tuloksista (PISA 2001, 2003, 2007, 2009; TIMSS 
1999, 38). Suomessa erityisesti koulujen väliset erot ovat maailman pienimpiä (ks. 
Schleicher 2006, 13). Voidaan siis hyvällä syyllä väittää, että opettajien välillä ei Suo-
messa ole suuriakaan poikkeamia. Sen sijaan maissa, joissa koulujen väliset erot ovat 
suuria, esimerkiksi Nepalissa, myös opettajien väliset erot pätevyydessä ja itse koetussa 
varmuudessa opettaa voivat olla yksi syy eriäviin tuloksiin. Näin ollen ilmiötä voidaan 
tarkastella selvemmin aineistolla sellaisesta maasta, jossa ilmiön erot näkyvät selvem-
min. Nepalin opettajankoulutusjärjestelmä poikkeaa suomalaisesta järjestelmästä, ja 
maakunnissa opettajilla ei välttämättä ole 10 kuukautta pitempää koulutusta tehtävään-
sä.  
 
Nepalin demokraattinen tasavalta on sisämaavaltio, joka sijaitsee Himalajan vuoriston 
juurella rajoittuen pohjoisessa Kiinaan ja etelässä Intiaan, ja valtion pääkaupunki on 




gissa asuu paljon rekisteröimättömiä asukkaita, minkä vuoksi tarkkaa väkilukua ei voida 
määrittää. Nepalin väkiluku oli vuonna 2011 28,58 miljoonaa (Central Bureau of Statis-
tics - Population, 2011), joka on 5,5-kertainen Suomen väkilukuun nähden, ja maan vä-
estöstä 37 % on alle 14-vuotiaita. Lapsikuolleisuus on Nepalissa korkea. (Suomen suur-
lähetystö, Kathmandu 2011; UNDP 2010.) Maa jaetaan kolmeen ekologiseen vyöhyk-
keeseen: vuoristoon (Mountain), kukkuloihin (Hill) ja alankoon (Terai). Lisäksi maa 
jaetaan viiteen kehitysalueeseen (Developmental Regions): East, Center, West, Midwest 
ja Farwest. Yleisesti kaukolänsi (Farwest) on heikoimmin toimeentulevaa osaa, ja alu-
etta voidaan pitää köyhänä. (J. Metsämuuronen, suullinen tiedonanto, 10.3.2012.)  
 
Nepalissa on kymmeniä tuhansia kouluja aina julkisista yksityisiin ja alakouluista ylä-
kouluihin. Nepalissa yhtä opettajaa kohden on keskimäärin 39 oppilasta (J. Metsämuu-
ronen, suullinen tiedonanto, 10.3.2012), kun Suomessa vastaavasti keskimäärin 14 (mm. 
Kumpulainen 2011). Tämä vastaa Nepalissa myös luokkien kokoa: käytännössä luok-
kakoko on 40 oppilasta. Havaintojen mukaan tyypillisessä nepalilaisessa luokassa oppi-
laiden käytössä on n. 4 m x 4 m = 16 m2 lattiapinta-alaa. Jokaisella neliömetrillä istuu 
siis penkeillä keskimäärin 2,5 oppilasta – tai toisin ilmaistuna jokaisella rivillä istuu ol-
kapäät toisissaan kiinni olevia oppilaita 4 molemmin puolin keskikäytävää. (J. Metsä-
muuronen, suullinen tiedonanto, 10.3.2012; Nepal in Figures, 2008.)  
 
Nepal on monimuotoinen niin maantieteellisesti kuin kulttuurisestikin. Nepalissa on 125 
etnistä ja kastiryhmää, ja vaikka suurin osa puhuu nepalia, on arvioita, että Nepalissa 
olisi 125–200 kieliryhmittymää. (Acharya, Shakya & Metsämuuronen 2013, 228–258).  
Opettajankoulutuskäytänne Nepalissa on muuttunut niin, että opettajaksi haluavan on 
opiskeltava pakollisena kasvatustiedettä yliopistossa ja opettajilla tulee olla nykyään 
opetuslupa (teaching licence). 10 kuukauden koulutukseen tulevilla opettajilla oletetaan 
jo olevan sisällöllistä tietoa oppiaineesta, jota opettavat, jolloin koulutuksessa keskity-
tään pedagogiikkaan, ryhmäkeskusteluihin ja käytännön työhön (S. Acharya, suullinen 
tiedonanto, 16.12.2011).  
 
Haastateltavana ollut opettajankouluttaja ja tutkija S. Acharya (suullinen tiedonanto, 
16.12.2011) kertoi opettajien koulutuskeskuksesta (Education Training Centre) ja sen 
toiminnasta. ETC on konseptina uusi, vaikkakin on ollut monia muita projekteja opetta-




vuotta toiminnassa. Koulutuskeskus perustettiin 2050 BS eli vuonna 1993 jKr. Opettajia 
on kuitenkin koulutettu jo vuodesta 2028 BS eli 1971 jKr., mutta koulutus katkesi täl-
löin muutamassa vuodessa ja aloitti uudelleen toiminnan nykyisessä muodossaan 1993 
jKr. Koulutuskeskukset koostuvat kahdenlaisista keskuksista. Keskus A oli ennen aino-
astaan ala-asteen opettajille ja keskus B yläasteen ja lukion opettajille. Nykyisin A-
keskukset kouluttavat kaikkien luokka-asteiden opettajia 9 läänissä (district), ja B-
keskukset ovat kaikissa 75 läänissä.    
 
Koulutuspoliittisesta näkökulmasta opettajat ovat olleet tiedon välittäjiä. Nykyisen opet-
tajien jatkokouluttautumisen ja koulutuskeskusten tavoitteena on muokata opettajien 
asennetta ja ajattelua perinteisestä behavioristisesta näkemyksestä konstruktivistiseen 
näkemykseen käytännössä. Apulaiskansliapäällikkö L. Awasthi (suullinen tiedonanto, 
23.12.2011) totesikin haastattelussa, että koulutus tuo haastetta kouluttajille ja koulu-
tuksen tarjoajille, sillä opettajat muuttuvat hitaasti ja on helppo opettaa samalla tavalla, 
kuin aina on opettanut.  
 
Nepalin valtiolla on käytössä kouluissa yksi virallinen tekstikirja, jota noudatetaan. 
Opettajankouluttaja ja menetelmäasiantuntija S. Acharya (suullinen tiedonanto, 
16.12.2011) toteaa, että kyseinen tekstikirja kattaa melkein koko opetussuunnitelman si-
sällön. Silti opettajankoulutuskeskuksissa ja ministeriössä suositellaan opettajia käyttä-
mään opetuksessaan myös muita lähteitä, jotta opetuksesta saataisiin kattavampaa. Tästä 
huolimatta opettajat käyttävät lähinnä tekstikirjaa.  
 
Eräs koulutuksen tuloksellisuuteen vaikuttavista tekijöistä on se, että Nepalissa kansalli-
sia vapaapäiviä on vuodessa useita, sillä eri uskontokunnilla on omat juhlapäivänsä. 
Esimerkiksi lokakuussa virallisia työpäiviä on alle 10, muu aika juhlitaan hindulaisia 
pyhäpäiviä. (J. Metsämuuronen, suullinen tiedonanto, 8.3.2012.) Tämän lisäksi Nepalis-
sa on monia yleisiä lakkopäiviä, jolloin virastot, kaupat ja koulut ovat kiinni. Oppilailla 
on virallisesti yhden kuukauden loma kouluvuoden päätteeksi (huhtikuussa), muutoin 
oppilaat tekevät kuusipäiväistä kouluviikkoa, millä kompensoidaan lukuisia vapaapäi-
viä. Lisäksi oppilaita velvoittaa esimerkiksi omaisten kuolema (15 päivän vapaa). Kou-
lut voivat olla eri päätöksellä kiinni pahimman sadekauden ja talven turvallisuussyistä. 
Virallinen lukuvuoden pituus on 220 koulupäivää, ja lomapäiviä on 50 sekä lisäksi 5 




huhtikuussa, kun kouluvuosi päättyy (kesäloma), ja 20 päivää on lokakuussa, kun on 
Dasain-juhla (syysloma). Näiden lisäksi 15 päivää käytetään pääsykokeisiin ja 15 päi-
vää muihin kokeisiin, eli kaikkiaan todellisia koulupäiviä on vuodessa 190. (J. Metsä-
muuronen, suullinen tiedonanto, 11.3.2012; H. Aryal, sähköpostitiedonanto, 13.3.2012.) 
 
Himalajan väestö siirretään alangolle talveksi. Himalajan oppilailla todellinen koulu-
vuosi lyhenee talvikaudella vaikeiden olosuhteiden takia lähes kaksi kuukautta, eli to-
dellisuudessa koulupäiviä voi vuodessa olla vain 130 päivää. (H. Aryal, sähköpostitie-
donanto13.3.2012.) Nepalilaisista yli 75 % saa toimeentulonsa maataloudesta. Erityises-
ti vuoristoalueella lasten rutiineihin kuuluu osallistua tähän työhön.  Oppilaat eivät kui-
tenkaan ole välttämättä heikkoja oppimissaavutuksissaan tällä alueella, vaan lapset 
ymmärtävät, että on tehtävä sekä koulutehtävät että kotityöt. (S. Acharya, sähköposti-
tiedonanto 13.3.2012.) Aikaisemmin myös kastijärjestelmä on vaikuttanut oppilaiden 
määrään ja opetukseen, kun kastittomat eivät saaneet koulutusta. Lisäksi tyttöjen on ol-
lut aikaisemmin vaikea päästä koulutukseen.(J. Metsämuuronen, suullinen tiedonanto 
10.3.2012; Ulkoministeriö 2013a.) 
 
 
2.7 Aikaisempaa tutkimusta opettajuudesta ja opettamisesta Nepalis-
sa 
 
Koulutuksen saralla Nepalissa on tehty projekteja ja tutkimuksia vuosikymmenten ajan. 
Esimerkiksi 1990-luvulla peruskoulutusprojektissa oli useita kehitysyhteistyökumppa-
neita, kuten Maailmanpankki (koulujen rakentaminen) ja tanskalainen kehitysyhteistyö-
kumppani (Danish International Development Agency) tutkimuskeskusrakennushank-
keessa. Lisäksi Unicef on ollut mukana kehittämässä opetussuunnitelmaa ja oppikirja-
uudistusta. (Kafle 2013, 4.) 2000-luvun puolella koulutussektorin projekteissa ovat ol-
leet mukana niin pohjoismaat (muun muassa Suomi ja Norja) kuin EU, Australia ja 
Unicef. Tutkimusta on tehty päättöarvioinnista (ks. EDSC 2011) ja yleisesti ottaen kan-
sallisesta oppilasarvioinnista (ks. Fulbright 2008). (Kafle 2013, 5.) Kuitenkin viimeisin 
tutkimustieto koulutuksen ja kasvatuksen saralta on vuosilta 2011–2012 (Metsämuuro-
nen & Kafle 2013; Metsämuuronen ym. 2014). Tässä tutkimuksessa keskitytään edellä 





Acharya, Metsämuuronen ja Metsämuuronen (2013, 281–316) tutkivat, voidaanko ne-
palilaisten oppilaiden erilaisia oppimissaavutuksia selittää opettajan vaikutus-
näkökulmasta. Tutkimuskysymyksenä heillä oli, mitä tehdään toisin hyvin pärjäävissä 
kouluissa verrattuna heikosti menestyneisiin kouluihin. Tätä tutkittiin vertaamalla hyvin 
menestyneiden koulujen opettajien toimintaa heikommin menestyneiden koulujen opet-
tajien toimintaan. 
 
Menetelmällisesti on vaikeaa erottaa koulun ja opettajan vaikutusta oppilaan oppimis-
saavutuksiin, mutta kuitenkin opettajan vaikutuksella (effect) viitataan opettajan aikaan-
saamiin tai tuottamiin oppimistuloksiin (learning outcomes). Kun oppilaiden keskimää-
räiset saavutukset eri opettajien opettamina vaihtelevat voimakkaasti, voi tämä tarkoit-
taa sitä, että opettaja on tuottanut toiminnallaan/opetuksellaan heikompia tai parempia 
tuloksia.  (Acharya, Metsämuuronen & Metsämuuronen 2013, 281–316.) Opettajan (tai 
koulun) vaikutus oppilaiden oppimistuloksiin on Nepalissa korkea (68 %, vrt. 30 %, 
Hattie 2003, 2). Tämä tarkoittaa sitä, että koulujen väliset erot ovat suuret. Parhaimmat 
oppimistulokset Acharyan, Metsämuurosen ja Metsämuurosen (2013, 281–316) mukaan 
ovat kouluissa, joiden opettajien ikä on alle 32 vuotta. Lisäksi opettajan nuori ikä on yh-
teydessä siihen, että opettaja on koulussa myös aktiivisessa roolissa.  (Acharya, Metsä-
muuronen & Metsämuuronen 2013, 281–316.) 
 
Acharya, Metsämuuronen ja Metsämuuronen (2013, 281–316) perustavat opettajien 
taustakyselylomakkeen seuraaville opettajavaikutuksen muuttujille: henkilökohtaiset 
ominaisuudet, opetuksen materiaalivarat, pätevyys, asenne, yhteistyö, aktiivisuus, arvi-
ointi ja seuranta sekä rajoitteet. On kuitenkin huomionarvoista, että käytännössä opetta-
ja opettaa luokassa samalla tavalla kaikkia oppilaitaan, ja toiset oppivat, kun taas toiset 
eivät. Kysymys kuuluukin Acharyan, Metsämuurosen ja Metsämuurosen (2013, 281–
316) mukaan, kuinka paljon opettajalla voidaan selittää tätä ilmiötä. 
 
Matematiikan opettajat kokivat itsensä huomattavasti varmemmiksi hyvin menestyneis-
sä kuin heikosti menestyneissä kouluissa. Lisäksi matematiikan opettajat kokivat kyse-
lyn perusteella itsensä varmemmiksi kuin muiden aineiden opettajat. (Acharya, Metsä-
muuronen & Metsämuuronen 2013, 281–316.) Heikommin menestyneissä kouluissa 




nestyneissä kouluissa (Acharya, Metsämuuronen & Metsämuuronen 2013, 281–316). 
Hyvin menestyneissä kouluissa opettajilla tuntui olevan hyvin realistinen kuva oppi-
laidensa menestymisestä. Toisin sanoen mikäli oppilas oli oppimissaavutuksiltaan hyvä, 
olivat opettajan odotukset oppilaastaan samaten korkeat, ja päinvastoin: opettaja ei 
odottanut korkeaa oppimistulosta heikommilta oppilailta (Acharya, Metsämuuronen & 
Metsämuuronen 2013, 281–316.) 
 
Acharya, Metsämuuronen ja Metsämuuronen (2013, 281–316) selvittivät, millaisessa 
kunnallisessa koulussa oppilaalla olisi parhaat edellytykset saada hyviä oppimistuloksia. 
Koulu sijaitsee silloin muualla kuin Itä-Nepalissa, luokkaa arvioidaan vähintään kol-
mesti viikossa ja koulussa on vuorovaikutusta opettajien välillä oppimis-
opetusprosessin parantamisessa (Acharya, Metsämuuronen & Metsämuuronen 2013, 
281–316). Kun taas vertailtiin hyvin ja heikosti pärjääviä kouluja, hyviä oppimistulok-
sia saavassa koulussa opettajat ovat nuorempia, he arvioivat oppilaitaan useammin, he 
ovat aktiivisempia kouluhallintokomitean yhteistyössä, he ovat tyytyväisempiä työhön-
sä, he myös ymmärtävät oppimistavoitteet ja odottavat oppilaiden menestyvän. Hyvin 
menestyneissä kouluissa oppilaiden vanhemmat ovat aktiivisia ja oppilaat työskentele-
vät rakentavasti kohti tavoitteitaan. (Acharya, Metsämuuronen & Metsämuuronen 2013, 
281–316.) 
 
Thalapaliya ja Metsämuuronen (2013, 317–352) tutkivat koulun vaikutusta oppimistu-
loksiin. He kysyvätkin, mitä tehdään toisin hyviä oppimistuloksia saavissa kouluissa 
kuin heikompia oppimistuloksia saavissa kouluissa. Kuten jo edellä todettiin, koulun 
vaikutus oppimistuloksiin on suuri (68 %). Koulun vaikutuksella tarkoitetaan erilaisia 
oppimistuloksia koulujen välillä. Koulun vaikutus rakennettiin kyselyyn käyttäen taus-
talla kouluvaikutuksen käsitteellistämistä. Tähän kuuluivat kategoriat kuten maantie-
teellinen sijoittuminen, koulun toiminta ja rakenne, ulkoiset puitteet ja laitteet, ilmapiiri, 
arviointi, ammatillinen kehittäminen ja yhteistyö (Thalapaliya & Metsämuuronen 2013, 
317–352). Metsämuuronen (2013a, 353–392) puolestaan keskittyi oppilaan omaan vai-
kutukseen. Analyysiin otettiin 50 000 oppilasta, joten aineisto oli maanlaajuisesti katta-
va. Analyysissa selvisi, että oppilaan oma vaikutus oppimissaavutukseensa on 32 %.   
 
Koulut eivät tutkimuksen mukaan poikenneet sijaintinsa puolesta toisistaan. Kuitenkin 




välillä oli eroa (Thalapaliya & Metsämuuronen 2013, 317–352; Acharya, Shakya & 
Metsämuuronen 2013, 228–258.). Tätä tukevat myös oppilaan oman vaikutuksen erot 
koko maan tuloksessa (32 %) ja Mustangin (91 %) ja Kalikotin (70 %) tuloksissa (Met-
sämuuronen 2013a, 353–392).  Eroja hyvin ja heikosti menestyneiden koulujen välillä 
ei ollut myöskään koulun opettajien pätevyyksissä, määrässä tai miesopettajien määräs-
sä. Opettaja-oppilasmäärän suhteessa oli havaittavissa ero hyvin ja heikosti menesty-
neissä kouluissa niin, että hyvin menestyneissä kouluissa oppilaita opettajaa kohden on 
vähemmän kuin heikosti menestyvissä. (Thalapaliya & Metsämuuronen 2013, 317–
352.)   
 
Tutkimuksessa selvisi myös, että alle 430 oppilasta koulussa, on optimaalisin kouluko-
ko. Optimaalisin oppilasmäärä opettajaa kohti olisi vähemmän kuin 34 oppilasta. Mikäli 
analyysiin otetaan mukaan yksityiset koulut (institutional schools), optimaalinen oppi-
lasmäärä laskee 22 oppilaaseen. (Thalapaliya & Metsämuuronen 2013, 317–352.) Acha-
rya, Shakya ja Metsämuuronen (2013, 228–258) selvittivät monimuotoisuuden näkö-
kulmasta, mikä vaikuttaa oppimiseen ja opettamiseen. Analyysissa selvisi, että yleisesti 
ottaen pojat olivat tyttöjä parempia oppimistuloksiltaan. Lisäksi yleisellä tasolla puhut-
taessa oppilaista, joiden etniseen taustaan kuuluu vahvasti koulutuksen merkityksen ko-
rostaminen, kuten Brahman- ja Cheetri-oppilailla, myös oppimissaavutukset olivat kor-
keampia. (Acharya, Shakya & Metsämuuronen 2013, 228–258.) 
 
Koulun tiloilla ei voitu tämän tutkimuksen perusteella selittää eroa hyvin ja heikosti 
menestyneiden oppilaitosten välillä. Eroja synnyttivät kuitenkin koulujen käytössä ole-
vat laitteistot. Suurin ero syntyi tietokoneiden ja oheislaitteiden käytöstä (Thalapaliya & 
Metsämuuronen 2013, 317–352). Koulun ilmapiireissä suurin ero hyvin ja heikosti pär-
jänneiden oppilaitosten välillä oli oppilaiden yleinen käytös ja asenne koulua (sekä kou-
lun oppilaita ja opettajia) kohtaan (kuten myöhästely, poissaolot, asenne opettajaa koh-
taan). Heikommin menestyneissä kouluissa oppilaat olivat useammin poissa ja myöhäs-
telivät enemmän kuin hyvin menestyneissä kouluissa. Hyvin menestyneissä kouluissa 
opettajat saivat erilaista ammatillista kehittymiskoulutusta ja tukea, mikä näkyi taas 
erona heikkoihin oppilaitoksiin (Thalapaliya & Metsämuuronen 2013, 317–352).  
 
Metsämuuronen (2013a, 353–392) sai selville, että parhaita oppimissaavutuksia saavat 




tyväisempi oppiaineeseen, opettajiin ja kouluun sekä kokee oppiaineet hyödyllisinä. Li-
säksi huomionarvoista on, että sosioekonomisella statuksella on iso rooli kasvatuksessa 
Nepalissa. Ero matalan ja korkean sosioekonomisen aseman oppilailla on huomattava. 
Haasteellisin asema on oppilailla, joilla molemmat vanhemmat ovat lukutaidottomia ja 
työskentelevät maataloudessa. (Metsämuuronen 2013a, 353–392.)   
 
Metsämuurosen ja Metsämuurosen (2013) tutkimuksessa opettajan ajatuksia liittyen hy-
vään opettajuuteen käytettiin päätiedonkeruumenetelmänä ryhmähaastattelua, ja haasta-
teltavia opettajaryhmiä oli kolme: matematiikan, nepalin kielen ja englannin kielen 
opettajat. Kaikkiaan haastateltavia oli 14. Nepalissa toteutetun haastattelun lisäksi tut-
kimuksessa käytetään myös kyselylomaketta. Tässä osiossa kysyttiin muun muassa 
opettajan varmuutta opettaa omaa ainettaan. Toinen osio taas oli rakennettu osaamistes-
tiksi.  
 
Metsämuuronen ja Metsämuuronen (2013) käsittelivät tutkimuksessaan pääasiallisesti 
laadullista aineistoa, kun sen sijaan tämä tutkimus opettajan opetusvarmuuden tunteesta 
keskittyy aineiston määrälliseen analysointiin. Haastatteluissa Metsämuuronen ja Met-
sämuuronen (2013) kysyivät oppiainekohtaisesti, mikä tekee opettajasta hyvän 1) ma-
tematiikan opettajan, 2) nepalin kielen opettajan ja 3) englannin kielen opettajan, millai-
sia taitoja tarvitaan opetettaessa ja mistä opettaja tietää, että oppilas on oppinut.  
 
Tutkimuksessa (Metsämuuronen & Metsämuuronen 2013) havaittiin, että opettajat Ne-
palissa ajattelevat pitkälti samalla tavalla opettamisesta ja opettajuudesta kuin Suomes-
sa. Kuitenkin se, minkä opettajat sanoivat olevan hyvä opetustapa tai hyvän opettajuu-
den merkki, ei välttämättä ollut käytännössä toteutettavissa niillä resursseilla, joita opet-
tajilla oli käytettävissään. Myös opettajankoulutuksen sanottiin olevan lyhyt. Opettajat 
kokivat yleisesti, että heillä ei ollut aikaa tai resursseja kehitellä omaa opetusmateriaalia 
ja että yhteiset tapaamiset opettajien kesken voisivat edesauttaa työssä jaksamista ja 
suunnittelua. Lisäksi tuloksissa ilmeni myös reflektoinnin tärkeys opettajan ammatilli-
sen kehityksen ja myös oppilaan oppimisen kannalta sekä ammatti-identiteettiin liittyvi-
en ominaisuuksien tärkeys, kuten matemaattinen tai kielellinen lahjakkuus, käytännön-





Kuitenkin tutkimuksesta (Metsämuuronen & Metsämuuronen 2013) käy ilmi, että ideo-
loginen taso ei kohdannut yleisellä tasolla eikä ainekohtaisissa haastatteluaineistoissa-
kaan. Se, miten opettaminen tulisi järjestää, oli haastateltavilla tiedossa, mutta opettajil-
la ei ollut opetuksessaan erityistä voimaantumisen tunnetta, joka auttaisi jaksamaan suu-
ria oppilasmääriä ja pieniä resursseja. Jotta opettamisessa olisi mielekkyyttä, haastatel-
tavat totesivat kollegatapaamisien olevan hyvä keino saada mahdollista materiaalitukea 
ja uusia ajatuksia yhdessä. Mahdollisuuksia toteuttaa opetusmenetelmiä rajoittavat kou-
lujen resurssit ja opettajien suuri työmäärä.  
 
Kieltenopettajilla luokanhallinnalliset ja opetukselliset keinot havaittiin monipuolisim-
miksi. Haastateltujen mielestä erilaisten materiaalien käyttö olisi mielekästä ja hyväksi 
opetukselle, mutta niukat resurssit koettiin esteenä omalle materiaalin tuottamiselle. 
Luokanhallinnalliset keinot nousivat Metsämuurosen ja Metsämuurosen (2013) tutki-
mustuloksissa esille juuri suurina oppilasmäärinä ja niiden vaikeana hallintana. Tätä tu-
ki myös kyselylomakkeessa opetusvarmuutta selvittänyt osa. Kathmandun alueen opet-
tajat kokivat epävarmuutta opettamisessa Himalajan opettajia enemmän.  
 
Lisäksi Metsämuuronen ja Metsämuuronen (2013) selvittivät tutkimuksessaan opetus-
varmuutta pienellä aineistolla. Selvisi, että opetusvarmuuden tunteessa oli tilastollisesti 
merkitsevästi eroa alueiden (Himalaja/Kathmandu) välillä, kun taas tilastollista eroa ei 
ollut opettajaryhmien (Nepali/Matematiikka/Sosiaaliset aineet) välillä. Himalajan alu-
eella koettiin voimakkaampaa varmuutta omista taidoista kuin Katmandun alueella. 
Opetettavien aineiden välillä ei niinkään ollut eroa. Epävarmuutta oli havaittavissa jon-
kin verran juuri Katmandun alueella. Tämä saattaa johtua siitä, että haastatteluissa Kat-
mandun alueen opettajat kokivat riittämättömyyden tunnetta luokan hallinnassa ja opet-
tamisessaan. Kuten edellä on kuvattu, Metsämuurosen ja Metsämuurosen (2013) tutki-
muksessa selvisi, että varmuuden tunteessa oli eroja eri ekologisten vyöhykkeiden osal-
ta. Tästä syntyi kiinnostus tutkia juuri opettajan varmuuden tunnetta laajemmin.  
 
 
2.8 Opettajalla luokanhallinnalliset taidot, ominaisuudet ja resurssit  
 
Metsämuuronen ja Metsämuuronen (2013) haastattelivat nepalilaisia opettajia opetta-




stanssiosaamiseen liittyvät ominaisuudet. Nepalilaisten matematiikan opettajien mieles-
tä sekä substanssiosaaminen että pedagoginen osaaminen ovat tärkeitä hyvälle opettajal-
le. Kielten opettajat nostivat samaten esille substanssi- ja pedagogisen osaamisen. Kui-
tenkin opettajat (Metsämuuronen & Metsämuuronen 2013) totesivat useasti, että mikäli 
luokanhallinta ei toimi, on vaikeaa opettaa oppilaita ja opettajan omat resurssit ylikuor-
mittuvat.  
 
Kansainvälisessä kirjallisuudessa luokanhallinnalliset taidot ovat osa hyvää ja tehokasta 
opettajuutta. Luokanhallinnallisista taidoista puhuttaessa tarkastellaan muun muassa si-
tä, kuinka asiat on järjestetty luokassa ja miten sosiaaliset suhteet ovat muodostuneet. 
(Muijs ja Reynolds 2005, 75–84; Landau 2009, 739–755).  Luokan hallinnalla ei tarkoi-
teta, että opettaja olisi turhautunut ja oppilaat pelkäisivät tulla luokkaan. Muijs ja Rey-
nolds (2005, 75–84) kiinnittävät huomiota luokanhallinnassa siihen, että kun aika ope-
tukseen on luokassa rajallinen, on tärkeää panostaa laatuun niin opetuksessa kuin käyt-
täytymisen hallinnassa. Luokan hallinta -käsitteeseen liitetään esimerkiksi yhteisten 
sääntöjen ja periaatteiden löytämistä ja noudattamista (Landau, 2009, 743). Näin ope-
tuksesta saadaan mielekkäämpää ja luokassa on mielekkäämpi työskennellä.  
 
Landau (2009, 747–751) toteaa artikkelissaan, että luokanhallinnallisilla keinoilla pyri-
tään luomaan oppilaalle mielekäs opiskeluympäristö ja itseluottamus, keskitytään oppi-
laan menestymiseen ja korostetaan reiluutta muita kohtaan ja yleistä rauhallisuutta. 
Luokan hallinnan keinoilla pyritään kasvattamaan oppilaista vastuuntuntoisia ja vastuul-
lisia. Muijs ja Reynolds (2009, 75) toteavat, että juuri luokanhallinta erottaa tehokkaan 
ja tehottoman opettajan toisistaan. Tehokkaat opettajat pystyvät sulauttamaan luokan-
hallinnalliset keinot luokan muuhun toimintaan niin, että siitä ei synny erillistä tapah-
tumaa.  
 
Mansor, Rasul, Hamzah ja Hamid (2012, 35–36) taas pyrkivät identifioimaan ja tutki-
maan tehokasta opettajuutta omassa tutkimuksessaan tutkimalla opettajan luokanhallin-
taa ja sitä, millaisia ominaisuuksia hyvältä opettajalta vaaditaan hyvään luokanhallin-
taan. Tutkimus käsitteli opettajia, jotka opettivat englantia toisena kielenä eri etnisistä, 





Keskustelu luokanhallinnasta sisältää myös kirjoittajien (Mansor, Rasul, Hamzah ja 
Hamid 2012, 37) mukaan käyttäytymisen hallinnan, sillä näitä hallinnan polkuja ei voi-
da selkeästi aina erottaa toisistaan, varsinkaan oppitunnin aikana.  Aiemmat tutkimukset 
luokanhallinnasta ovat selvittäneet, että oppilaiden yhteenkuuluvuuden tunne voi vai-
kuttaa positiivisesti tuloksiin (kuten akateemiseen motivaatioon ja tehokkuuden tuntee-
seen). Yhteenkuuluvuuden tunne on liitetty vahvasti haluun oppia ja lisätä ymmärrystä. 
Mansor, Rasul, Hamzah ja Hamid (2012, 37–38) toteavat tarkastelussaan, että tehok-
kailla ja samalla hyvillä luokanhallinnallisilla taidoilla varustetun opettajan tulisi tunnis-
taa oppilaidensa yksilölliset oppimistyylit ja että erilaisille oppilaille tulee hyödyntää 
erilaisia opetustyylejä. Tutkimuksen lähtökohdaksi Mansor, Rasul, Hamzah ja Hamid 
ottivat Hattien (2002) huomion siitä, että oppimistulokset ovat suoraan verrattavissa op-
pimisympäristöön, jonka opettaja on luonut luokkaan. 
 
Mansorin, Rasulin, Hamzahin ja Hamidin (2012, 38–39) tutkimuksessa selvisi, että te-
hokas, luokkaansa efektiivisesti hallinnoiva opettaja kunnioittaa oppilaitaan ja huomioi 
yksilöllisesti oppilaansa, hän on sitoutunut työhönsä ja luokkaansa, tuntee opetettavan 
aineen hyvin ja pystyy vaihtelemaan opetustyylejä tarpeen mukaan. Opettaja pystyy 
priorisoimaan tietoa ja linkittämään sen oppilaiden senhetkiseen tietoon. Opettaja pys-
tyy pitämään luokan keskittyneenä opetukseensa, ja hän pitää huolen, että oppilaat ovat 
ymmärtäneet asian. Oppilaille annettavat tehtävät ovat riittävän haastavia ja tunnit ovat 
hyvin organisoituja. Lisäksi opettaja rohkaisee oppilaitaan vastaamaan ja kommentoi-
maan tunneilla. 
 
Hyvä opettajuus ei näin ollen toteudu sellaisena, kuin se esitettiin aiemmin kuviossa 1 
(Metsämuuronen & Metsämuuronen 2013), jos luokanhallinta ei ole mahdollista esi-
merkiksi suurien luokkakokojen takia, siihen ei ole kykyä tai jos resurssit ovat niukat. 
Vaikka opettajan persoonalliset ominaisuudet, substanssiosaaminen ja pedagoginen 
osaaminen siis olisivatkin hyvät, on mahdotonta saavuttaa hyvää oppimistulosta, mikäli 
luokanhallintataito jää vajaaksi.  Näyttääkin siltä, että yhdessä nämä neljä muodostavat 
paremman mallin hyvästä opettajuudesta Nepalissa (kuvio 2, Metsämuuronen & Met-













3 Tutkimustehtävä, -asetelma ja -kysymykset 
 
 
Tämä tutkimus pyrkii selvittämään, miten opettajan substanssiosaaminen, persoona, pe-
dagoginen osaaminen ja luokanhallinnalliset taidot ja niiden osatekijät ovat yhteydessä 
keskenään ja voivatko muut elementit selittää itse koettua pätevyyttä (substanssiosaami-
sen osa-alue, itse koettu substanssiosaaminen) eli itse koettua varmuutta omista taidois-
ta opettaa omaa opetettavaa ainetta, josta käytetään tässä tutkimuksessa termiä opetus-
varmuus. Tätä tutkitaan nepalilaisen aineiston pohjalta. 
 
Tutkimuksen asetelmana on, että itse koettua varmuutta pyritään selittämään kolmella 
muulla elementillä (persoona, pedagoginen osaaminen ja luokanhallinnalliset taidot), 
jotka on esitelty aikaisemmin. Tutkimuksessa selvitetään, voidaanko näiden elementtien 
osatekijöillä selittää itse koettua substanssiosaamista eli opetusvarmuutta (kuvio 3). 
Varmuuden tunne voi vaikuttaa persoonaan (esimerkiksi epävarmuutena opettaa), luo-
kanhallinnallisiin taitoihin (esimerkiksi myönteisenä vaikutuksena oppitunnin rakentee-
seen) tai pedagogiseen osaamiseen (esimerkiksi mahdollisuutena keskittyä intensiivi-
semmin oppilaiden eriyttämiseen). Tämä tutkimusasetelma on vain yksi vaihtoehto nel-
jästä. Tutkimusasetelmaksi voitaisiin ottaa mikä tahansa kuvion 3 opettajuuden neljästä 
elementistä. Jatkotutkimuksissa voitaisiin tutkia, kuinka paljon opettajan persoona, pe-
dagoginen osaaminen tai luokanhallinnalliset taidot selittävät hyvää opettajuutta.  
 
 






Tutkimuskysymykset ovat seuraavat: 
1. Miten erilaiset persoonalliset tekijät (PT), pedagoginen osaaminen (PO) ja luo-
kanhallinnalliset taidot (LT) voivat selittää substanssiosaamisen itse koettua 
varmuutta (pätevyyttä) opettaa? Tällaisia tekijöitä ovat 
a. ikä (PT), 
b. opetuskokemus (PO), 
c. arviointi (PO), 
d. ammatillinen kehittyminen (PO), 
e. koulun asettamien normien ja sääntöjen (PO/LT) ymmärtäminen sekä  
f. opetusvälineistön niukkuus (LT).  
2. Miten paikalliset tekijät, kuten ekologinen vyöhyke tai kehitysalue, vaikuttavat 
opettajan kokemaan varmuuteen (pätevyyteen) opettaa? 
3. Kuinka paljon persoona, pedagoginen osaaminen ja luokanhallinnalliset taidot 








4.1 Otoksen kuvaus 
 
Kyselyyn vastasi kaiken kaikkiaan 1224 nepalilaista opettajaa. Kyselyn otanta oli strati-
fioitu eli ositettu otanta, jossa ositteina toimivat oppiaine, ekologinen vyöhyke, kehitys-
vyöhyke, koulun tyyppi sekä sijainti kaupunki- tai maaseutuympäristössä. Otantatapa on 
relevantti silloin, kun halutaan tutkia tiettyjä kiinnostavia ryhmiä. Ositetun otannan etu-
na on, että saadaan riittävän paljon tapauksia ryhmiin, jotka muuten voisivat jäädä otan-
nan ulkopuolelle.  
 
Vastanneet jakautuivat tasaisesti oppiaineittain – opettajat olivat joko matematiikan 
(n=407, 33,3 %), sosiaalisten aineiden (n=402, 32,8 %) kuten historian ja luonnontie-
teen sekä nepalin kielen (n=415, 33,9 %) opettajia. Maantieteellisesti (itäinen, keskinen, 
keskiläntinen, läntinen ja kaukoläntinen alue) vastanneet olivat jakaantuneet koko Ne-
palin alueelle. Vastanneita opettajia oli neljältä ekologiselta vyöhykkeeltä, vuoristo- 
(n=150, 12,3 %), kukkula- (n=573, 43,9 %), Katmandun laakso- (n=244, 19,9 %) ja ta-
sankoalueelta (n=293, 23,9 %). Vastanneiden ikäjakauma oli 18–68-vuotta.  
 
 
4.2 Käytettävät muuttujat 
 
Tarkastelun kohteena on matematiikan, nepalin kielen ja sosiaalisten aineitten opettajien 
kokema varmuus opettaa omaa ainettaan. Kyselylomakkeessa (liite 1) opettajilta kysyt-
tiin heidän kokemaansa varmuutta oman opetettavan aineensa eri osa-alueilla. Kysely-
lomakkeen varmuus-osion kysymykset löytyvät liitteestä 2.  Kaikissa oppiaineissa ope-
tusvarmuutta kysyttiin seuraavasti: “Considering your training and experience in both 
Mathematics/Nepali languages/Social studies content and instruction, how ready do 
you feel you are to teach these topics at the <eighth> grade?” . Arviointi tapahtui neli-
portaisella asteikolla, jossa arvo 1 vastaa varmuutta ja arvo 4 epävarmuutta. Matematii-
kan osalta opetusvarmuutta kysyttiin 18 osa-alueelta: laskenta ja sen osa-alueet, kuten 
numerot, mittaaminen, lisäykset ja vähennykset; tilastotieto ja sen osa-alueet, kuten tau-
lukot; algebra ja sen osa-alueet, kuten yhtälöt ja epäyhtälöt; geometria ja sen osa-alueet, 




kiksi kirjoittaminen ja sen osa-alueet, kuten erityyppiset tekstit; sanasto ja sen osa-
alueet, kuten sanan merkitys, synonyymit ja homonyymit; lukeminen ja kielioppi sekä 
sen osa-alueet, kuten lauserakenne; kirjainsymbolit ja kielen erityispiirteet. Sosiaalisissa 
aineissa kysyttäviä varmuusosa-alueita oli vain kahdeksan. Näitä osa-alueita olivat seu-
raavat: me ja yhteiskuntamme (we and our society), sosiaaliset ongelmat ja ratkaisut 
(social problems and solutions), meidän maailma (our earth), populaatiokasvatus (po-
pulation education), sosiaaliset arvot ja uskomukset (our social values and beliefs), 
kansalaistietoisuus (public awareness), historiamme (our past) ja ekonomiset aktiviteet-
timme (our economic activities).  
 
Aluksi varmuuskeskiarvot laskettiin eri aineistoissa ja muunnettiin vertailtavuuden 
vuoksi vielä prosenteiksi maksimipistemäärästä, joten näin ollen opettajan varmuutta 
kuvaava muuttuja (T17_mean) on rakennettu kolmen oppiaineen varmuusosa-alueen 
keskiarvoille. Matematiikassa, sosiaalisissa aineissa ja nepalissa mittaristot ovat eripi-
tuiset. Tästä johtuen myös keskiarvotetun muuttujan (T17) toiset arvot saavat vain vä-
häisiä ja toiset korkeita havaintoarvon esiintymiskertoja eli frekvenssejä (kuvio 4). 











KUVIO 5. Uudelleen luokiteltu keskiarvotettu muuttuja ja sen jakauma 
 
 
Kuitenkin yhdistelemällä mielekkäästi keskiarvoluokkia voidaan alkuperäinen muuttuja 
saada normaalimmaksi.  Kolmogorov-Smirnovin testi (Z = 3.63, p < 0.001) hylkää täs-
säkin tapauksessa jakauman normaalisuuden, mutta jakauman muodosta (kuvio 5) voi-
daan silti todeta, että uudelleen luokiteltu jakauma on riittävän lähellä normaalia - nor-
maalisuutta vaativiin testeihin.  
 
Jotta saataisiin mahdollisimman lähelle alkuperäisiä arvoja oleva tulos, käytetään tut-
kielman menetelmissä kuitenkin alkuperäistä, keskiarvotettua muuttujaa. Tällöin p-arvo, 
joka kertoo todennäköisyyden, jolla nollahypoteesi voidaan hylätä, on hieman harhai-
nen, mutta laajalla aineistolla (n=1224) testauksessa käytettävä F-testi on robusti eli va-
kaa normaalisuusoletuksen rikkoutumista vastaan. (Metsämuuronen 2006, 756–758; 
939.) Kun F-arvot ovat suuria, p-arvon harhaisuus ei ole merkittävä. Jos kuitenkin p-
arvo on lähellä tunnettuja raja-arvoja (p=.05/.01), tehdään tarkistus parametrittomilla 
menetelmillä, jotka eivät edellytä muuttujan normaalisuutta. (Metsämuuronen 2009, 
422–423, 441.)  
 
 
4.3 Käytettävät menetelmät 
 
Selvitettäessä, miten eri muuttujat ovat yhteydessä varmuuden tunteeseen, käytettiin 
analyysissa puu-analyysia (Decision Tree Analysis, DTA). Puu-analyysi ei itsessään 




telmissä käytettävä F-arvo sitä edellyttää (Metsämuuronen 2009, 783). Tässä tutkiel-
massa tutkimuksen kohteena on selvittää itse koetun varmuuden tunnetta (selitettävä 
muuttuja), joten varmuus-muuttuja on juurinoodi (root node). Selittäviksi muuttujiksi 
valitaan muita muuttujia, joista sitten puu-analyysi voi löytää lapsinoodeja (child node). 
(Metsämuuronen 2009, 900–901.) Jotta analyysi jakaisi äitinoodin lapsinoodeihin, valit-
tiin SPSS-oletusten mukaisesti äitinoodin minimikooksi 100 tapausta ja lapsinoodin 
kooksi 50 tapausta. Tässä aineistossa noodin alkioiden määrää ei ole tarpeen muuttaa, 
sillä aineisto on suuri. Menetelmänä käytettiin CHAID-algoritmia (Kass, 1980).  
 
P-arvo kertoo tapauksen todennäköisyyden (probability) ja merkitsevyystason (signifi-
cance). Ensinnäkin p-arvo kertoo havainnon ja sitä suurempien arvojen todennäköisyy-
den jakaumassaan. Toiseksi se kertoo nollahypoteesin hylkäämisen merkitsevyystason 
ja nollahypoteesin virheellisen hylkäämisen riskin. P-arvolle on annettu kolme merkit-
sevyystasoa ja näin ollen riskitasoa. Yleisesti merkitsevyystasoina pidetään p = 0.001 
(riskitaso 0,1 %), jolloin tulos on tilastollisesti erittäin merkitsevä, p = 0.01 (riskitaso 
1,0 %) ja p = 0.05 (riskitaso 5,0 %), jolloin tulokset ovat tilastollisesti merkitseviä. (ks. 
Metsämuuronen 2009, 422–423, 441.)  
 
Eta-kerroin kuvaa luokittelumuuttujan ja jatkuvan muuttujan välistä korrelaatiota. Eta²-
kerroin (²) taas on tärkeä erityisesti efektikokoon, f, liittyvissä tarkasteluissa. Efektiko-
ko f, joka lasketaan osittais-eta²-arvon avulla, kertoo yhteyden, selityksen tai ryhmien 
välisen eron suuruuden. Laskettaessa efektikokoa selvitetään, kuinka kaukana kahden 
ääriryhmän keskiarvot ovat toisistaan. Cohenin osittais-eta² on ”määritelty faktorin vari-
aation suhteena kokonaisvarianssiin, josta on otettu pois muiden varianssien osuus”. 
(Metsämuuronen 2009, 383). Efektikoon f karkeat rajat ovat 0.10 (pieni), 0.25 (kes-
kisuuri) ja 0.40 (suuri). Efektikoon f laskukaava on neliöjuuri(osittais-eta²/(1-osittais-
eta²)). (Metsämuuronen 2009, 383, 468–471, 478–479.)  
 
Regressioanalyysillä voidaan selvittää, kuinka toisistaan riippumattomat muuttujat (In-
dependent variables) selittävät kiinnostuksen kohteena olevaa muuttujaa (Dependent 
variable), ja R² (multippelikorrelaatiokertoimen neliö) kuvaa sitä, kuinka paljon kaikki 
muuttujat yhdessä selittävät ilmiötä. Tässä tutkimuksessa kyse on perinteisestä regres-
sioanalyysista, jolloin usealla muuttujalla selitetään yhtä muuttujaa, ja se soveltuu hyvin 




daan käyttää myös ilmiön mallintamiseen. Perusolettamuksena perinteisessä regressio-
analyysissa on, että mallin selittymättä jäänyt osa on normaalisti jakautunut ja hajonta 
on tasainen. (Metsämuuronen 2009, 709–711, 713.)   
 
 
4.4 Mittarin luotettavuus 
 
Keskeisenä muuttujana analyyseissä käytetään opettajan itsensä kokemaa opetusvar-
muutta. Muuttujan luotettavuus ja toistettavuus pyrittiin varmistamaan sillä, että analyy-
sit on tehty kolmen oppiaineen alkuperäisillä muuttujien arvoilla. Validiteettia on pyrit-
ty varmistamaan niin, että muuttuja 17 on rakennettu suoraan Nepalin opetussuunnitel-
masta ja sen asettamista oppiaineiden osa-alueista. Mittarin (sisäistä) validiteettia voi-
daan tarkastella taulukon 1 avulla, jossa on eritelty oppiaineiden sisällöt ja näin ollen 
myös oppiaineiden rakenne. Lisäksi mittaria rakennettaessa, kuten edelläkin on todettu, 
on hyödynnetty myös PISA- ja TIMSS-mittareita ja niiden rakennetta ja jaottelua.  
 
Tutkimuksen (sisäistä) sisällön validiteettia on pyritty ylläpitämään selittämällä muun 
muassa, mitä varmuus on, mitä hyvä ja tehokas opettajuus on ja mitä elementtejä se voi 
pitää sisällään. Lisäksi ilmiötä on selitetty tämän tutkimuksen tiimoilta neljän elementin 
ja niiden osaselittäjien avulla. Kuitenkaan mittari ei kata kuin sen osan ilmiötä, jota mit-
tarissa on kysytty. On huomioitava, että itse koettu varmuus on henkilökohtainen ja 
opettajilla voi olla hyvin erilaiset näkemykset omasta osaamisestaan. Lisäksi on otettava 
huomioon, että vastaajilla saattaa olla erilaisia vastaustyylejä; toiset vastaajat saattavat 
käyttää koko skaalaa, kun taas toiset suppeampaa skaalaa. 
 
Reliabiliteetti, toistettavuus, on tärkeä ominaisuus mitattaessa ilmiötä. Mikäli mittarin 
tulos ei ole toistettavissa, ei tuloksista voida tehdä johtopäätöksiä. (Metsämuuronen 
2009, 134–135). Tässä tutkimuksessa reliabiliteettia on tutkittu Alfa-kertoimen avulla. 
Alfa mittaa sisäistä yhtenevyyttä (konsistenssi). Näin ollen reliabiliteetin tulkinta on täs-
sä tutkimuksessa, kuinka yhdenmukaisen kuvan opettaja omasta varmuudestaan antaa.   
 
Mittarin reliabiliteetti tulee sitä korkeammaksi, mitä korkeampi erottelukyky on yksit-
täisillä osatekijöillä, osioilla. Taulukossa 1 oleva erottelukyky kertoo yksittäisen osion 




la korjattu osio-mittarikorrelaatio (item-rest correlation) on yksittäisen osion korrelaatio 
sellaiseen kokonaissummaan, josta kyseinen osio on otettu pois (Metsämuuronen 2009, 
154–155).  
 










V17a  Set 0,485 T18a  Writing: story 0,407 V17a Civic  We and 
our society 
0,409 
V17b  Arithmetic: whole 
numbers 
0,629 T18b  Writing: letters 0,503 V17b Economics Our 
Economic activities 
0,415 
V17c  Arithmetic: integers 0,558 T18c  Writing: essay 0,569 V17c Geography Our 
earth 
0,291 
V17d  Arithmetic: fraction 
and decimal 
0,572 T18d  Writing: debate 0,543 V17d  History Our past 0,359 
V17e  Arithmetic: meas-
urement 
0,679 T18e  Writing: dialogue 0,429   
V17f  Arithmetic: ratio, 
proportion, percentages 
0,743 T18f  Vocabulary: word 
meaning 
0,437   
V17g  Arithmetic: profit 
and loss 
0,632 T18g  Vocabulary: ukhan tu-
kha 
0,600   
V17h  Arithmetic: unitary 
method 
0,548 T18h  Vocabulary: technical 
terms 
0,505   
V17i  Arithmetic: simple 
interest 
0,587 T18i  Vocabulary: synonym 
and antonym 
0,576   
V17j  Statistics: statistics 0,408 T18j  Vocabulary: imitation 
words 
0,484   
V17k  Algebra: algebraic 
expressions 
0,614 T18k  Vocabulary: homo-
nym 
0,599   
V17l  Algebra: equation, 
inequality, graph 
0,625 T18l  Reading: 0,534   
V17m  Geometry: line and 
line segment 
0,547 T18m  Grammar: change of 
sentence 
0,620   
V17n  Geometry: angle 0,615 T18n  Grammar: voice 
change 
0,682   
V17o  Geometry: triangle, 
quadrilateral, polygon 
0,69 T18o  Grammar: pada sanga-
ti 
0,546   
V17p  Geometry: perime-
ter, area and volume 
0,666 T18p  Grammar: writing 
symbols, barna binyas 
0,579   
V17q  Geometry: solid fig-
ures 
0,605 T18q  Grammar: namyogi 0,628   
  T18r  Grammar: Karan-
Akaran 
0,521   
  T18s  Grammar: Karak 0,654   
  T18t  Grammar: Bibhakti 0,616   
  T18u  Grammar: Tense 0,579   
 
 
Kun korjattu korrelaatio on suurempi kuin 0,20, voidaan se hyväksyä mukaan mittariin. 
Kuten taulukosta 1 nähdään, tässä tapauksessa osioiden erottelukyvyt ovat korkeahkoja 




summat ovat myös erottelevia, kuvaahan mittauksen reliabiliteetti toistettavuuden lisäk-
si myös kokonaissumman erottelukykyä (Metsämuuronen 2009, 153–155). 
 
Kuten edellä on todettu, taulukossa 1 on nähtävissä osa-alueiden erottelukyky korjatulla 
korrelaatiolla. . Osamittareista voidaan arvioida kohtuullisen luotettavasti matematiikkaa 
(rgX = 0,408–0,743) ja nepalin kieltä (rgX = 0,407–0,682). Sen sijaan sosiaalisten ainei-
den, kuten maantiedon ja historian, mittarin osatekijät jäävät heikoimmiksi (rgX = 
0,291–0,415), vaikka ne yksittäisinä kertoimina ovatkin kohtalaisen hyviä.  
 
Kun korjattu osiokohtainen erottelukyky kertoo sen, miten mittari kykenee erottelemaan 
kussakin aineistossa yksilöt toisistaan, alfa ( taas kertoo osioiden summan erotteluky-
vyn. Reliabiliteettia laskettaessa käytettiin Cronbachin alfa-kerrointa. Tämä johtuu siitä, 
että sosiaalisten aineiden mittarissa oli neljä osa-aluetta.  
 
reliabiliteetista (sosiaaliset aineet 0,581) tulee sitä korkeampi, mitä pitempi mittari on 
(vrt. nepalin kieli reliabiliteetti 0,914). Oppiainekohtaiset reliabiliteetit (taulukko 
2) ovat matematiikan ja nepalin kielen osalta korkeat. Matematiikan reliabiliteetti on 
0,912 ja nepalin kielen reliabiliteetti on 0,914. Sosiaalisten aineiden reliabiliteetti 
on vain 0,581. Perinteisenä raja-arvona riittävän luotettavalle mittarille pidetään arvoa  
=0,60 (Metsämuuronen 2009, 146), joten sosiaalisten aineiden osalta jäädään tämän ra-
jan alle.  
 
Koska sosiaalisten aineiden mittari on lyhyt, sen erottelukyky on matalahko. Kuitenkin 
osioiden korjatut korrelaatiot ovat lähellä raja-arvoa, joten ne voidaan pitää mukana 
mittarissa. Mittauksessa käytetyt kolmen oppiaineen mittarit ovat kokonaisuutena riittä-
vän luotettavia uskottavien johtopäätösten tekemiseen.   
 
TAULUKKO 2. Oppiainekohtaiset varmuus-muuttujan reliabiliteetit 
Oppiaine reliabiliteetti 
Matematiikka 0,912 
Nepalin kieli 0,914 









Tutkimuksessa selvitetään puu-analyysilla sitä, miten eri muuttujat ovat yhteydessä ope-
tusvarmuuden tunteeseen, ja regressioanalyysilla sitä, onko näillä käytetyillä muuttujilla 
yhteisvaikutusta ilmiöön. Muuttujat on pyritty jaottelemaan edellä kuvattuihin kolmeen 
kategoriaan: persoona, pedagoginen osaaminen ja luokanhallinta.    
 
 
5.1 Opettajan persoonaan liittyvät tekijät 
 
Puu-analyysissa saadaan tulokseksi iän osalta, että merkitseviä erottelukohtia oli kolme: 
1) 30-vuotiaat ja sitä nuoremmat, 2) 31–39-vuotiaat ja 3) yli 39-vuotiaat (kuvio 8). Erot 
ryhmien välillä ovat tilastollisesti merkitseviä (F(2, 1102) = 21,12, p < 0.001)). F-testin 
(ANOVA) tulos kuvaa ryhmien erojen tilastollista merkitsevyyttä. Varmimmiksi näistä 
ikäluokista itsensä kokevat 30-vuotiaat ja tätä nuoremmat (keskiarvo 1,782). Vähiten 
varmoiksi itsensä kokevat yli 39-vuotiaat (keskiarvo 2,023). Efektikoko, joka kertoo yh-
teyden, selityksen tai ryhmien välisen eron suuruuden, on suurimman ja pienimmän 
keskiarvon välillä melko suuri (2 = 0,037, f = 0,20). 
 
 







Opetuskokemuksen osalta puu-analyysissa saadaan tulokseksi (kuvio 9), että merkitse-
viä (F(3, 1117) = 11,89, p < 0,001) kokemusluokkia on neljä: 1) 5 vuotta tai vähemmän 
opettaneet, 2) 5–14 vuotta opettaneet, 3) 14–24 vuotta opettaneet ja 4) yli 24 vuotta 
opettaneet. Varmimmiksi näistä kokemusluokista itsensä kokevat viisi vuotta tai vä-
hemmän opettaneet (keskiarvo 1,789). Vähemmän varmoiksi itsensä kokevat 14–24 
vuotta opettaneet (keskiarvo 2,043). Efektikoko opetuskokemukselle vuosissa mitattuna 
tässä tutkimuksessa on keskisuuri (2 = 0,031, f = 0,18).  
 
  
KUVIO 7. Opetuskokemus selittävänä tekijänä 
 
 
5.2 Pedagogiseen pätevyyteen liittyvät tekijät 
 
Arviointikeinojen osalta puu-analyysista saadaan selville (kuvio 8), että merkitseviä 
(F(2, 1128) = 11,00, p < 0,001) keinoja, jotka vaikuttavat varmuuden tunteeseen, nousi 
vain yksi: projektityö. Mikäli vastannut käytti projektityömenetelmää arvioinnissaan, 
hän koki myös itsensä varmemmaksi opettamisessaan (keskiarvo 1,852). Näin ollen 
efektikoko on pieni (p = 0,028, 2 = 0,004, f = 0,06). Puuttuvat arvot (n=73), jotka nä-







KUVIO 8. Arviointi ja sen menetelmän selittävyys varmuus-muuttujaan 
 
 
Sitä, voidaanko opettajan varmuuden tunnetta selittää tietyllä ammatillisen kehittymisen 
osa-alueella (kuvio 9), selitti vain se, oliko opettaja viimeisen kahden vuoden kuluessa 
saanut koulutusta oppilaan ongelmanratkaisutaitojen kehittämisen alueella (kuvio 9, 
F(1,773)= 13,01, p < 0,001). Mikäli vastannut oli saanut koulutusta oppilaan kriittisen 
ajattelun kehittämiseen, hän koki myös itsensä varmemmaksi opettamaan (keskiarvo 












5.3 Luokanhallinnalliset resurssit ja mahdollisuudet 
 
Onko koululla ja opetussuunnitelman tavoitteiden ymmärtämisellä, opettajien menes-
tyksellä toteuttaa opetussuunnitelmaa ja opettajien odotuksilla oppilaistaan vaikutusta 
varmuuden tunteeseen? Havaitaan (kuvio 10), että opettaja kokee itsensä varmaksi, jos 
hän ymmärtää koulunsa opetussuunnitelman tavoitteet (keskiarvo 1,706). Jos sen lisäksi 
hän pystyy omasta mielestään toteuttamaan sitä onnistuneesti, hän kokee itsensä erityi-
sen varmaksi (F(1,112)=10,74, p = 0,010, keskiarvo 1,535) verrattuna siihen, että opet-
taja vain ymmärtäisi koulunsa opetussuunnitelman (p < 0,001, F(2,1126) = 25,45, kes-











Pohdittaessa opetusta mahdollisesti rajoittavia tekijöitä, kuten tietokoneiden ja atk-tuen 
vähyyttä, oppilaiden tekstikirjojen vähyyttä, muiden instrumentaalisten välineiden ja 
demonstraatiovälineiden vähyyttä tai riittämättömien fyysisten tilojen vaikutusta opetta-
jan varmuuden tunteeseen, voidaan (kuviosta 11) havaita, että epävarmemmaksi opet-
tamisen kokivat opettajat, joilla oli vähäisesti välineitä demonstraatio- ja muita tehtäviä 
varten (F(2,1120)= 12,22, p < 0,001, keskiarvo 1,961).  Efektikoon merkittävyys on 






KUVIO 11. Opetusta rajoittavien tekijöiden vaikutus varmuuteen opettaa 
 
 
5.4 Paikallisia muita selittäviä tekijöitä 
 
Kysyttäessä, onko koulutyypillä (yksityinen tai kunnallinen), jossa opettaja opettaa, 
vaikutusta opettajan varmuuteen, saadaan tulokseksi (kuvio 12), että opettajat, jotka 
opettivat yksityiskouluissa, kokivat itsensä varmemmiksi kuin kunnallisten koulujen 
opettajat (F(1,1131) = 22,70, p < 0,001, keskiarvo 1,770).  Efektikoon merkittävyys on 






KUVIO 12. Koulun tyypin (yksityinen - kunnallinen) vaikutus varmuuteen opettaa 
 
 
Mikäli pohditaan, vaikuttaako koulun sijainti maantieteellisesti tai alueellisesti (ecologi-
cal zone, development region, location) opettajan varmuuden tunteeseen, saadaan tulok-
seksi (kuvio 13), että varmemmaksi opettamisen kokivat opettajat, jotka opettivat länti-
sillä alueilla (läntinen, keski-läntinen ja kaukoläntinen alue) ja joiden koulu sijaitsi vuo-
ristoalueella (F(1,429) = 7,30, p = 0.022, keskiarvo 1,693). Kuitenkin efektikoon mer-







KUVIO 13. Koulun sijainnin vaikutus varmuuden tunteeseen 
 
 
5.5 Regressioanalyysi – yhteisvaikuttavatko selittävät tekijät? 
 
Regressioanalyysiin otettiin mukaan tutkituista hyvän opettajuuden osatekijöistä seu-
raavat: persoonallisuudesta ikä (T2), pedagogisesta osaamisesta opetusvuodet (T8), ar-
viointi (T13), ammatillinen kehittyminen viimeisten kahden vuoden aikana (T18) ja 
opetussuunnitelman ymmärtäminen ja käyttäminen (T20) sekä luokan hallinnallisista 
tekijöistä koulun välineistön niukkuus (T23). Regressioanalyysista jätettiin tarkoituksel-
la pois paikalliset tekijät (koulutyyppi ja maantieteelliset muuttujat), jotta malli olisi 




joka soveltuu käytettäväksi silloin, kun ei ole olemassa teoriaa, joka todentaisi juuri ky-
seisille selittäville muuttujille rakentuvan mallin.  
 
Regressioanalyysin mallista poistui opetusvuodet-muuttuja, sillä se korreloi voimak-
kaasti iän kanssa (Pearsonin korrelaatiokerroin 0,788, p < 0,001), sekä arviointi-
muuttuja (T13), joka korreloi voimakkaasti ammatillisen kehittymisen kanssa (Pearso-
nin korrelaatiokerroin 0,95, p < 0,001). Ikä-muuttuja korreloi voimakkaammin var-
muus-muuttujan kanssa, jolloin ikä selittää enemmän varmuutta opettaa kuin opetus-
vuodet.  
 
TAULUKKO 3. Regressioanalyysin selitysaste ilmiölle 
Malli R R² korjattu R² Std. Error of the Estimate 
4 ,313
d
 ,098 ,095 ,49755 
d. Predictors: (Constant), T20b_plus_T20c Teachers' understanding + implementing of school's curricular goals, TQ4L Age, Tq23L 
Shortage of equipment for your use in demonstrations and other exercises, T18f Professional development last 2 years: Improving 
critical thinking of students/problem solving skills 
 
Muuttujista muodostuneen, selitysasteeltaan parhaan, mallin selitysasteeksi saadaan 
korjatulla multippelikorrelaatiokertoimen neliöllä 0,095 (taulukko 5). Tämä tarkoittaa, 
että malli selittää 9,5 % opettajan varmuuden tunteesta opettaa omaa oppiainettaan. Ar-
vo on matala, mutta otettaessa huomioon käytettävät selittävät muuttujat ja niiden vä-
häinen määrä voidaan tulosta kuitenkin pitää realistisena.  
 
Malliin (taulukko 6) valikoitui neljä selittävää muuttujaa. Näiden muuttujien B-kerroin 
kertoo alkuperäisen muuttujan painokertoimen mallissa. Esimerkiksi muuttujan ”opetta-
jan ymmärrys opetussuunnitelmasta ja hänen toimintansa opetussuunnitelman mukai-
sesti” B-kerroin saa arvokseen 0.112. Tämä tarkoittaa, että kun muuttujan arvossa ta-
pahtuu yhden pykälän muutos (esimerkiksi arvosta 0 arvoon 1), hänen varmuuden tun-
teensa, joka sai alun perin arvoja 1–4, heikkenee 0,112 verran, eli vaikutus on vähäinen 
(efektikoon raja on tällöin 0,10). Mikäli opettajan ikä nousee yhdellä pykälällä, hänen 
varmuutensa heikkenee 0,104 verran. Mitä vähemmän opettajalla on puutteita välineis-
tössä, sitä varmemmaksi hän itsensä kokee (-0.082). Mitä vähemmän opettajalla on ollut 
viimeisen kahden vuoden aikana ammatillista koulutusta, sitä epävarmemmaksi opettaja 
itsensä tuntee (-0.137). Regressioanalyysissä tutkitaan, ovatko selittävien muuttujien 
ryhmissä keskiarvojen erot systemaattisesti laskevia vai nousevia. Jos pienissä ryhmissä 
on pieniä keskiarvoja ja suurissa ryhmissä suuria keskiarvoja, kahden muuttujan välillä 





TAULUKKO 4. Regressiokertoimet ilmiölle laajimmassa mallissa  
Malli Standardoimattomat Standardoitu  t Sig. 
B Keskihajonta Beta 
 (Constant=vakiotermi) 1,700 ,069  24,503 <0,001 
T20b_plus_T20c opettajan 
ymmärrys opetussuunnitelmas-
ta ja hänen toimintansa opetus-
suunnitelman mukaisesti 
,112 ,020 ,166 5,551 
<0,001 
TQ4L Ikä ,104 ,018 ,167 5,677 <0,001 
Tq23L Demonstraatio-
välineiden niukkuus 
-,082 ,023 -,105 -3,549 
<0,001 
T18f Ammatillinen kehittymi-
nen viimeisten 2 vuoden aika-
na: Kriittisten ajattelutaitojen 
kehittäminen 
-,137 ,040 -,100 -3,424 ,001 
a. Selitettävä muuttuja: T17 Varmuus KA 
 
 
TAULUKKO 5. Tapausdiagnostiikka: epävarmimmat 
Tapauksen nro Std. Residuaali T17 varmuus KA Mallin ennustamat arvot Residuaali 
1 4,359 4,00 1,8310 2,16899 
282 3,694 4,00 2,1623 1,83772 
673 3,694 4,00 2,1623 1,83772 
686 3,108 3,50 1,9538 1,54621 
698 4,250 4,00 1,8856 2,11437 
895 4,444 4,00 1,7891 2,21088 
1101 4,069 4,00 1,9757 2,02430 
a. Selitettävä muuttuja: T17 Varmuus KA 
 
 
Tapausdiagnostiikasta (taulukko 7) havaitaan, että seitsemän vastannutta opettajaa koki 
itsensä muita huomattavasti epävarmemmiksi, sillä keskiarvotettu varmuus vaihteli 3,5–
4,0. Olivatko vastanneet tulkinneet kysymyksen väärin vai kokivatko he todella itsensä 
huomattavasti epävarmemmiksi kuin muut vastanneet?  
 
Kun tutkitaan residuaaleja, on niiden jakauman oltava normaalinen. Koska (ope-
tus)varmuus-muuttuja ei ollut normaalisti jakautunut, kuten aikaisemmin olemme mene-
telmäosassa todenneet, eivät myöskään residuaalit ole tällöin täysin normaalisia. Resi-
duaalin keskiarvo on kuitenkin aina nolla. Tarkasteltaessa tarkemmin residuaalia huo-
mataan, että residuaalit ovat heteroskedastisia (kuvio 16), mikä tarkoittaa, että residuaa-
lit (plot) ovat tasaisesti jakautuneita. Normal Probability -kuvaaja kertoo, että residuaa-
lit ovat riittävän normaalisia luotettaviin johtopäätöksiin, vaikka suurilla varmuus-
arvoilla residuaalit näyttävät hieman poikkeavan normaalista. Toisin sanoin pisteet eivät 
mene aivan diagonaalilla, vaan ne poikkeavat hieman suoran alapuolelle. Jakauma on 






KUVIO 14. Residuaalien jakauman muoto 
 
 
5.6 Tulosten yhteenveto 
 
Tutkimuksessa käytetyt valmiista mittarista saadut taustamuuttujat olivat siis ikä, ope-
tuskokemus, työmenetelmä, jatkokoulutus, opetussuunnitelma ja materiaalin niukkuus 
(kuvio 14). Näistä muuttujista selvitettiin, millaiset opettajat tuntevat itsensä varmim-
miksi ja epävarmimmiksi opettamaan omaa ainettaan. Tutkimuksessa selvisi, että iäl-
tään varmimmiksi opettajiksi itsensä kokivat alle 30-vuotiaat opettajat (keskiarvo 1,782) 
ja vähiten varmoiksi itsensä kokivat yli 39-vuotiaat opettajat (keskiarvo 2,023). Opetus-
kokemukseltaan varmimmiksi kokivat itsensä viisi vuotta ja tätä vähemmän opettaneet 
(keskiarvo 1,789), kun taas vähiten varmoiksi itsensä kokivat 14–24 vuotta opettaneet 
(keskiarvo 2,043).  
 
Mikäli opettaja käytti projektityömenetelmää arvioinnissaan, hän koki itsensä varmem-
maksi opettamisessaan (keskiarvo 1,852). Jos opettaja oli saanut jatkokoulutusta oppi-
laan kriittisen ajattelun kehittämiseen, hän koki myös itsensä varmemmaksi opettaes-
saan (keskiarvo 1,753) omaa ainettaan. Opettaja koki itsensä varmaksi, jos hän ymmärsi 
koulunsa opetussuunnitelman tavoitteet (keskiarvo 1,706). Jos sen lisäksi hän pystyi 







Tämä tutkimus on empiirinen ja eksploroiva työ, jossa pyritään kehittämään teoriaa sii-
tä, mitkä tekijät voivat selittää opetusvarmuutta. Asiaa tutkitaan nepalilaisen opettaja-
aineiston (n = 1224) pohjalta. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten opettajan 
substanssiosaaminen, persoona, pedagoginen osaaminen ja luokanhallinnalliset taidot ja 
niiden osatekijät ovat yhteydessä keskenään ja voivatko muut elementit selittää itse ko-
ettua varmuutta omista taidoista opettaa omaa opetettavaa ainetta. Taustakategorioiksi 
valikoituivat substanssiosaaminen, persoona, pedagoginen osaaminen ja luokanhallin-
nalliset keinot ja resurssit aikaisemman tutkimuksen (Metsämuuronen & Metsämuuro-
nen 2013) pohjalta. Tutkimuksessa käytetyt, valmiista mittarista saadut kuusi tausta-
muuttujaa olivat ikä ja opetuskokemus vuosina (opettajan persoonatekijöitä), projektityö 
työmenetelmänä ja oppilaan kriittisen ajattelun kehittäminen (pedagogisen osaamisen 
elementtejä) sekä opetusmateriaalin niukkuus ja opetussuunnitelman tavoitteiden ym-
märtäminen ja toteuttaminen (luokanhallinnallisten taitojen elementtejä). Näiden muut-
tujien avulla selvitettiin, millaiset opettajat kokevat itsensä varmimmiksi ja epävar-
mimmiksi oman oppiaineensa opettamisessa.  
 
Mittareiden oppiainekohtaiset reliabiliteetit ovat matematiikan ja nepalin kielen osal-
ta korkeat (0,91 ja 0,91). Sosiaalisten aineiden reliabiliteetti jäi matalammaksi 
(0,581) johtuen mittarin lyhyydestä. Mittareiden rakennevaliditeetit ovat korkeita; mit-
tarit pohjautuvat Nepalissa voimassa oleviin opetussuunnitelman perusteisiin. 
 






6.1 Opettajan persoonaan liittyviä tuloksia ja niiden pohdintaa 
 
Tutkimuksessa selvisi, että iältään varmimmiksi itsensä kokivat 30-vuotiaat ja tätä 
nuoremmat opettajat (keskiarvo 1,782, asteikolla 1 varma, 4 epävarma) ja taas 
vähiten varmoiksi yli 39-vuotiaat (keskiarvo 2,023). Efektikoko on melko suuri (2 
= 0,037, f = 0,20)., mikä kertoo että suurimman ja pienimmän keskiarvon välinen 
ero on merkittävä. 
 
Voidaan pohtia, johtuuko nuorten opettajien varmuus koulutuksen muutoksista Nepalis-
sa, vai siitä, että vanhemmat opettajat ovat ottaneet opettamiseen konstruktivistisen ot-
teen ja opettajan roolin oppimaan ohjaajana (Kyrö-Ämmälä 2008, 29–30; vrt. Rantala 
2008, 99–100), jolloin oma varmuus opettaa omaa ainetta ei ole merkityksellistä.  Nepa-
lissa on käynnissä opetuksen ja koulutuksen uudistus (School Sector Reform Project), 
jossa niin Nepalin ja Suomen valtiot kuin myös Maailman pankki ovat olleet mukana. 
Opettajan koulutus on myös muuttunut entisestä 10 kuukauden koulutuksesta yliopistol-
liseksi, mikä voi myös selittää sen, että nuoret, alle 30-vuotiaat, mahdollisesti vasta 
valmistuneet, opettajat kokevat osaamisensa eri tavalla kuin iältään vanhemmat opetta-
jat.  
 
Toinen näkökulma opettajan ammattitaidon kehittymiseen ja opetusvarmuuteen tulee 
klassisesta urakehityksen mallista (Huberman 1989, 31–57; ks. myös Dewey 
1929/1999, 11–29). Hubermanin, jo ehkä hieman vanhentuneenkin, mallin mukaan 
opettajan urakehityksessä kolme ensimmäistä opetusvuotta ovat selviytymistä, neljästä 
kuuteen vuoden aikana opettaja saavuttaa stabiilin tilan, minkä jälkeen alkaa kokeilemi-
sen ja epäilemisen aika (7–18 opetusvuotta). Konservatismiaika alkaa 19–30 opetus-
vuoden kohdalla, ja viimeisenä vaiheena opettaja alkaa vetäytyä. Osittain varmasti täs-
täkin syystä itsensä varmimmiksi kokivat opettajat, jotka olivat opettaneet alle viisi 
vuotta (keskiarvo 1,789), kun taas vähiten varmoiksi itsensä kokivat 14–24 vuotta opet-
taneet (keskiarvo 2,043). Uran kolme ensimmäistä vuotta ovat siis kovaa työtä ja totut-
telua opettajuuteen. Tämän jälkeen opettajalle tulee varmuus siitä, mitä hän tekee ja mi-
ten, joten alle viisi vuotta opettaneet kokevat olonsa varmaksi. Tutkimuksen tulos vah-
vistaa Deweyn (1929/1999, 11–29) esittämää käsitystä siitä, että toiminta edellyttää 








6.2 Luokanhallinnallisiin taitoihin liittyviä tuloksia ja niiden pohdin-
taa 
 
Tutkimuksessa selvisi, että opettaja kokee itsensä varmaksi, jos hän kokee ymmär-
tävänsä koulunsa opetussuunnitelman tavoitteet (keskiarvo 1,706). Jos tämän li-
säksi hän pystyy omasta mielestään toteuttamaan opetussuunnitelmaa onnis-
tuneesti, hän kokee itsensä erityisen varmaksi (keskiarvo 1,535). Tutkimuksessa 
selvisi myös, että epävarmimmiksi itsensä kokivat opettajat, joilla oli vähäisesti 
välineitä demonstraatiota ja muita tehtäviä varten (keskiarvo 1,961).  
 
Nepalissa on hyvin tärkeä opettajan opas, jossa on kerrottu kaikki opetettavat asiat. 
Opetussuunnitelmalla on tärkeä rooli opettajan työssä, ja sen ymmärtäminen ja toteut-
taminen ovat edellytys sille, että oppilaat oppivat juuri ne asiat, joita oppilailta vaadi-
taan. Tällöin myös opettaja on onnistunut työssään. Nepalissa viimeinen, kymmenes 
opiskeluvuosi, käytetään lähes kokonaan valtakunnallisten kokeiden harjoitteluun. Nie-
ton (2006, 461) hyvän opettajan kriteeristön mukaisesti opettajat mahdollisesti kokevat 
olevansa sitoutuneita työhönsä, Hattie (2003, 5–9) puolestaan identifioi muun muassa, 
että hyvä opettaja pystyy tunnistamaan olennaisen opetettavasta aineestaan ja että opet-
taja pystyy vaikuttamaan oppilaan saavutuksiin. Näin ollen myös varmuus omasta ope-
tuksesta kasvaa. Kuten Loewenberg Ball ym. (2008, 391) ovat todenneet, opettajalle ei 
riitä, että hän tietää, mitä opettaa, vaan hänen tulee myös tietää, miksi hän opettaa. 
 
Metsämuurosen ja Metsämuurosen (2013) haastattelemat nepalilaiset 8. luokan opettajat 
totesivat yhdeksi suureksi puutteeksi materiaalin niukkuuden ja ajan vähyyden, jotta 
uutta materiaalia voisi tehdä. Opettajat toivat myös esille, että olisi hyvä pystyä vaihta-
maan ajatuksia toisten opettajien kanssa, jotta opettamiseen saataisiin lisää variaatiota ja 
opetuksen laadusta saataisiin parempaa. Lisäksi välillisesti voi olla helpompi saada ma-
teriaalien avulla opetusryhmä mukaan opetukseen, kontrolloida luokan toimintaa ja pa-




tiedon määrän lisääntyminen oli perusta opettajan positiiviseen asennoitumiseen ope-
tuksessaan. Lisäksi ilmeni, että opettajat, jotka olivat oppineet uusia opetusstrategioita 
ja -teorioita, kokivat itsensä varmemmiksi ammattilaisiksi (Dierkingin ja Foxin 2013, 
140). Aivan kuten Patrikainen (2000, 21–23) ja Syrjäläinen (2009) ovat maininneet, op-
pimisen ja opettamisen teorioiden opiskelu kehittää opetuksen tavoitteisuutta, opiskelu-
tilanteiden vuorovaikutuksen suunnittelua ja oppimisen arviointia. 
 
 
6.3 Pedagogiseen osaamiseen liittyviä tuloksia ja niiden pohdintaa 
 
Tuloksista selvisi, että mikäli opettaja käytti projektityömenetelmää arvioinnis-
saan, hän koki myös tällöin itsensä varmemmaksi opettamaan omaa ainettaan 
(keskiarvo 1,852). Samoin jos opettaja oli saanut jatkokoulutusta oppilaan kriitti-
sen ajattelun kehittämiseen, hän koki myös itsensä varmemmaksi opettamaan 
(keskiarvo 1,753) omaa ainettaan.  
 
Nepalilaiset matematiikan, sosiaalisten aineiden ja kielten opettajat kokivat tärkeäksi 
reflektoida omaa opetustaan. Lisäksi opettajat kokivat itsensä kehittämisen tärkeänä. 
(Metsämuuronen & Metsämuuronen 2013.) Vastaavasti yhtenä lisätekijänä saattaa olla, 
kuten jo edellä on kerrottu Acharyan, Metsämuurosen ja Metsämuurosen (2013, 281–
316) tutkimustuloksissa, että hyvin menestyneissä kouluissa opettajilla tuntui olevan 
hyvin realistinen kuva oppilaidensa menestymisestä. Toisin sanoen mikäli oppilas oli 
oppimissaavutuksiltaan hyvä, olivat opettajan odotukset oppilaastaan samaten korkeat, 
ja päinvastoin opettaja ei odottanut korkeaa oppimistulosta heikommilta oppilailta. 
 
Koulutuspoliittisesta näkökulmasta katsottuna opettajat ovat tiedon välittäjiä. Aivan ku-
ten apulaiskansliapäällikkö L. Awasthi totesi haastattelussaan (suullinen tiedonanto, 
23.12.2011) nykyisen opettajien jatkokouluttautumisen tavoitteena Nepalissa on muoka-
ta opettajien asenteita. Jatkokoulutus tuo kuitenkin haastetta kouluttajille ja koulutuksen 
tarjoajille, sillä opettajien asenteet muuttuvat hitaasti ja on turvallista opettaa samalla tu-
tulla tavalla, johon on tottunut. Kuten tutkimuksen tuloksesta ilmenee, jatkokoulutuk-
sesta on apua opettajan opetusvarmuuden tunteelle. Epävarmuuden tunteesta koettiin 





6.4 Kokonaismalliin liittyviä tuloksia ja niiden pohdintaa 
 
Edellä mainituista muuttujista muodostuneen, selitysasteeltaan parhaan, mallin seli-
tysasteeksi saadaan korjatulla multippelikorrelaatiokertoimen neliöllä 0,095. Tämä tar-
koittaa, että malli selittää 9,5 % opettajan varmuuden tunteesta opettaa omaa oppiainet-
taan.  Selitysaste saattoi jäädä matalaksi siksi, että opettajien välillä ei näytä olevan suu-
ria eroja varmuudessa. Parhaaseen selittävään malliin jäivät vain muuttujat opettajan 
kokema ymmärrys ja toiminta opetussuunnitelman mukaisesti, ikä, opettajan kokema 
välineistön niukkuus ja ammatillinen kehittyminen viimeisten kahden vuoden aikana. 
Loput poisjääneet muuttujat eivät olisi nostaneet selitysastetta, sillä esimerkiksi iällä ja 
opetusvuosilla oli vahva korrelaatio keskenään, joten opetusvuodet jäivät kokonaan pois 
selitysmallista. Toisin sanoin regressioanalyysin kannalta opettajan iällä oli enemmän 
merkitystä opetusvarmuuden kokemuksessa kuin opetusvuosien määrällä.  
 
Koska tässä tutkimuksessa saatu regressioanalyysimalli selittää alle 10 % varmuudesta, 
on opettajan opettamisen varmuus hyvä jatkotutkimuksen kohde. Muokkaamalla laa-
jempi mittaristo koskemaan varmuuden tunnetta voidaan saada kattavampi kuva siitä, 
mikä todella vaikuttaa varmuuteen. Ottamalla mittariin persoonaan, substanssiosaami-
seen, pedagogiseen osaamiseen ja luokanhallinnallisiin taitoihin liittyviä muuttujia voi-
daan luoda mittaristo, joka mittaa perusteellisemmin juuri varmuutta.  
 
Lisäksi hyvä jatkotutkimuksen kohde olisi itse koetun varmuuden ja mitattavan päte-
vyyden vertailu, eli ovatko opettajien omat kokemukset pätevyydestään samat kuin mi-
tattavissa oleva ammattitaito. Myös pohdinta suomalaisten ja nepalilaisten eroista ja 
samankaltaisuuksista olisi hyvä jatkotutkimuksen aihe. Tällöin samanlainen kysely voi-
taisiin tehdä suomalaisille opettajille suomalaisen opetussuunnitelman ja PISA-
kysymysten pohjalta ja voitaisiin maavertailulla vertailla opettajien kokemaa varmuutta 
opettaa. Tätä voisi myös pohtia koulutuksen kannalta, sillä tiedetään, että maiden välillä 
on opettajankoulutuksessa eroa.  
 
Tämä tutkimus ja sen tulokset selventävät jonkin verran opettajan opetusvarmuuden 




ollen opettajan taitoon opettaa tai ohjata oppilaitaan oppimaan. Tämän tutkimuksen tu-
losten ja niiden taustalla olevien muuttujien avulla voidaan parantaa opetusvarmuuden 
tunnetta opettajilla ja saada kenties psyykkisesti varmempia opettajia, sillä opetusvar-
muuden puuttuminen voi osaltaan olla selittämässä oppilaiden heikkoa oppimismenes-
tystä. Jos siis opettaja kokee olonsa varmaksi, voivat myös oppimistulokset olla parem-
pia, sillä silloin opettaja uskaltaa kenties kokeilla uusia työskentelytapoja, kehittää am-
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LIITE 1 Kyselylomakkeen kysymykset 
ID number 
V1 Name of the School 
V2 Address of the school 
V3 Name of the teacher 
V4 Age 
V5 Mother tongue 
V6 Highest qualification 
V7 Subject taught 
V8 Teaching experience in years 
V9 What is the highest level of formal education you have completed? 
V9a Training: academic I.Ed./B.Ed/M.Ed 
V9b Training: 10 months basic 
V9c Training: TPD (Teachers Professional Development) 
V9d Training: less than 10 months 
V10 Do you have the curriculum of lower second. level 
V10_1 If yes, have used the curriculum 
V11 Have you got the teacher’s guide of the subject you teach 
V11_1 If yes, have used the guide 
V12 Have finished all courses of gr. 8 
V12a_open, if not, which topics are remaining 
V12b_open, if not, reason why not completing 
V13 How is the evaluating done? 
V13a1 Evaluation: classwork evaluation 
V13a2 Evaluation: classwork evaluation, how many times in week 
V13b1 Evaluation: homework evaluation 
V13b2 Evaluation: homework evaluation, how many times in week 
V13c1 Evaluation: discussion 
V13c2 Evaluation: discussion, how many times in week 
V13d1 Evaluation: project work 
V13d2 Evaluation: project work, how many times in month 
V13e1 Evaluation: observation of behavior 
V13e2 Evaluation: observation of behavior, how many times in month 
V13f1 Evaluation: unit examination 
V13f2 Evaluation: unit examination, how often 
V13g1 Evaluation: Trimonthly examination 
V13h1 Evaluation: Half year examination 
V14 How the external class observation is done? 
V14a1 External class observation: School supervisor; times of observation 
V14a2 External class observation: School supervisor; get advises to improve 
V14a3 External class observation: School supervisor; felt benefitted. 
V14b1 External class observation: Instructor; times of observation 
V14b2 External class observation: Instructor; get advises to improve 
V14b3 External class observation: Instructor; felt benefitted. 




V14c2 External class observation: Resource person (RP); get advises to improve 
V14c3 External class observation: Resource person (RP); felt benefitted. 
V14d1 External class observation: Head Teacher (HT); times of observation 
V14d2 External class observation: Head Teacher (HT); get advises to improve 
V14d3 External class observation: Head Teacher (HT); felt benefitted. 
V14e1 External class observation: Other; times of observation 
V14e2 External class observation: Other; get advises to improve 
V14e3 External class observation: Other; felt benefitted. 
V14_open If felt benefitted, what kind of help you got 
V15 Interaction with School Management Committee (SMC) of improving teaching-learning 
V15_1 Interaction with SMC; if yes what and how much it was helpful 
V16 Interaction with Teacher staff (TS) of improving teaching-learning; how many times during the year 
V16_1 Interaction with TS; if yes what and how much it was helpful 
V18 In the past two years, have you participated in professional development in any of the following? 
V18a Professional development last 2 years: Content matters 
V18b Professional development last 2 years: Teaching methods 
V18c Professional development last 2 years: Curriculum 
V18d Professional development last 2 years: Intergration of information technology 
V18e Professional development last 2 years: Assessment 
V18f Professional development last 2 years: Improving critical thinking of students/problemsolving skills 
V19 Thinking about your current school, indicate the extent to which you agree or disagree with each of the 
following statements. 
V19a School: This school facility is in need of significant repair 
V19b School: This school is located in a safe neighborhood 
V19c School: I feel safe in this school 
V19d School: This school's security policies and practices are sufficient 
V20 How would you characterize each of the following within your school? 
V20a School: Teachers' job satisfaction 
V20b School: Teachers' understanding of school's curricular goals 
V20c School: Teachers' degree in success in implementing the school's curriculum 
V20d School: Teachers' expectations of student achievement 
V20e School: Parents' support for student achievement 
V20f School: Parents' activity in school activities 
V20g School: Students' regard for school properties 
V20h School: Students' desire to do well in school 
V21 In a typical week of Mathematics/Nepali/Social study lessons for the class, what percentage of time do 
students spend on each of the following activities? 
V21a Typical week Lessons: Reviewing homework % 
V21b Typical week Lessons: Listening to the lecture-style presentation % 
V21c Typical week Lessons: working problems with your guidance % 
V21d Typical week Lessons: working problems on their own without your guidance % 
V21e Typical week Lessons: Listening to you re-teach and clarify content/procedure % 
V21f Typical week Lessons: Taking test-quiz % 
V21g Typical week Lessons: Participating in classroom management tasks not related to the lesson's content/purpose 
% 
V21h Typical week Lessons: Other student activities % 
V22 In teaching mathematics to the students in the class, how often do you usually ask them to do the follow-
ing? 




V22b Teaching: asks students to do: Work on fractions and decimals 
V22c Teaching: asks students to do: Work on problems for which there is no obvious methods of solution 
V22d Teaching: asks students to do: Interpretate data in tables, chart, or graphs 
V22e Teaching: asks students to do: Write equations and functions to represent relations 
V22c Teaching: asks students to do: Working together in small groups 
V22d Teaching: asks students to do: Relate what they have learned in their daily life 
V22e Teaching: asks students to do: Explain their answers 
V22f Teaching: asks students to do: Decide on their own procedures for solving complex problems 
V23 In your view, to what extent do the following limit, how you teach the class? 
V23a Limit teaching, Students: Students with different academic abilities 
V23b Limit teaching, Students: Students who come from a wide range of backgrounds 
V23c Limit teaching, Students: Students with specific needs (hearing, vision,...) 
V23d Limit teaching, Students: Uninterested students 
V23e Limit teaching, Students: Low morale among students 
V23f Limit teaching, Students: Distruptive students 
V23g Limit teaching, Resources: Shortage of computer hardware 
V23h Limit teaching, Resources: Shortage of computer software 
V23i Limit teaching, Resources: Shortage of support for using computers 
V23j Limit teaching, Resources: Shortage of textbooks for student use 
V23k Limit teaching, Resources: Shortage of other instructional equipment for student use 
V23l Limit teaching, Resources: Shortage of equipment for your use in demonstrations and other exercises 
V23m Limit teaching, Resources: Inadequate physical facilities 







LIITE 2 Kyselyn varmuus-kysymykset kolmen opetettavan 
aineen osalta 
Considering your training and experience in both Mathematics/Nepali lan-
guages/Social studies content and instruction, how ready do you feel you are to 
teach these topics at the <eighth> grade? (In the scale of 1-4) 
 
Matematiikka 
V17a Confidence in substance: Sets: Set 
V17b Confidence in substance: Arithmetic: whole numbers 
V17c Confidence in substance: Arithmetic: integers 
V17d Confidence in substance: Arithmetic: fraction and decimal 
V17e Confidence in substance: Arithmetic: measurement 
V17f Confidence in substance: Arithmetic: ratio, proportion, percentages 
V17g Confidence in substance: Arithmetic: profit and loss 
V17h Confidence in substance: Arithmetic: unitary method 
V17i Confidence in substance: Arithmetic: simple interest 
V17j Confidence in substance: Statistics: statistics 
V17k Confidence in substance: Algebra: algebraic expressions 
V17l Confidence in substance: Algebra: equation, inequality, graph 
V17m Confidence in substance: Geometry: line and line segment 
V17n Confidence in substance: Geometry: angle 
V17o Confidence in substance: Geometry: triangle, quadrilateral, polygon 
V17p Confidence in substance: Geometry: perimeter, area and volume 
V17q Confidence in substance: Geometry: solid figures 
V17r Confidence in substance: Geometry: reflection and teselation 
 
Nepalin kieli  
V18a Confidence in substance: Writing: story 
V18b Confidence in substance: Writing: letters 
V18c Confidence in substance: Writing: essay 
V18d Confidence in substance: Writing: debate 
V18e Confidence in substance: Writing: dialogue 
V18f Confidence in substance: Vocabulary: word meaning 
V18g Confidence in substance: Vocabulary: ukhan tukha 
V18h Confidence in substance: Vocabulary: technical terms 
V18i Confidence in substance: Vocabulary: synonym and antonym 
V18j Confidence in substance: Vocabulary: imitation words 
V18k Confidence in substance: Vocabulary: homonym 
V18l Confidence in substance: Reading: 
V18m Confidence in substance: Grammar: change of sentence 
V18n Confidence in substance: Grammar: voice change 
V18o Confidence in substance: Grammar: pada sangati 
V18p Confidence in substance: Grammar: writing symbols, barna binyas 
V18q Confidence in substance: Grammar: namyogi 




V18s Confidence in substance: Grammar: Karak 
V18t Confidence in substance: Grammar: Bibhakti 
V18u Confidence in substance: Grammar: Tense 
   
Sosiaaliset aineet 
V17a Confidence in substance: We and our society 
V17b Confidence in substance: Social problems and solutions 
V17c Confidence in substance: Our earth 
V17d Confidence in substance: Population education 
V17e Confidence in substance: Our Social values and beliefs 
V17f Confidence in substance: Public awareness 
V17g Confidence in substance: Our past 
V17h Confidence in substance: Our Economic activities 
 
